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Sammendrag 
Ved det nasjonale samoanske universitetet møtes to kulturer: universitetskulturen og den 
lokale samoanske kulturen. I den samoanske kulturen finner vi den tradisjonelle samoanske 
levemåten som samoanerne refererer til som fa’asamoa. Dette levesettet er sentrert rundt 
familien, landsbyen, kirken og et hierarkisk samfunnssystem der mataien (høvdingen) tar 
avgjørelser på vegne av familien og landsbyen. Sentrale verdier innenfor denne kulturen er 
lydighet, respekt og kjærlighet overfor storfamilien og samfunnshierarkiet, og at gruppens 
interesser settes foran egne interesser. Alle disse verdiene er knyttet opp mot et samoansk 
danningsideal der individet må forstå sin rolle og handle ut fra sin posisjon i dette hierarkiet. 
Den samoanske kulturen er derfor konservativ og inneholder et sett skikker, praksiser og 
normer som samoanere må leve etter for å kunne være «medlemmer» av det samoanske 
samfunnet (Va’a 2006). Av dette følger også en sosialisering der individet tilpasses og styres 
inn i samfunnsformene. 
 
I 1984, 22 år etter selvstendigheten fra New Zealand, opprettet Samoa eget universitet, og 
fulgte med dette etter den vestlig-kritisk-refleksive universitetstradisjonen. Ved dette 
universitetet møter den samoanske lokalkulturen, gjennom studenter og ansatte, denne 
universitetskulturen med sine akademiske idealer. I denne studien har jeg brukt Haanes m.fl. 
(2011) sin definisjon av akademiske dannelesesidealer. Her blir det særlig vektlagt en persons 
evne til selvstendig og kritisk refleksiv tenkning. Dette er idealer og verdier som på mange 
måter skiller seg fra samoanske verdier og idealer. 
 
Formålet med denne studien har derfor vært å finne ut om det finnes kulturelle spenninger 
mellom disse to kulturene, og hvordan dette kan ses i sammenheng med sosiokulturell teori. 
Studien har hatt følgende to forskningsspørsmål: 
 
1) Finnes det kulturelle «spenninger» mellom idealer i akademisk og samoansk kultur, og 
eventuelt på hvilken måte oppleves dette blant studenter og lærere?  
2) Hvordan kan begreper som danning, oppdragelse og sosialisering belyse kulturelle 
spenninger?  
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Metodisk har studien vært kvalitativ. For å undersøke forskningsspørsmålene er det benyttet 
intervjuer for å samle inn dybdeinformasjon. Til sammen 16 personer ved det nasjonale 
samoanske universitetet har blitt intervjuet. 7 lærere og 9 studenter har fortalt sine 
«livsfortellinger» gjennom semistrukturerte intervjuer. Under disse intervjuene har det 
indirekte kommet frem hvordan disse personene har gjennomgått ulike sosialiseringsprosesser 
og hvordan dette har formet dem som mennesker i møtet med universitetskulturen. 
Ikke med direkte ord fra respondentene, men gjennom tolkninger fra forskeren. 
Respondentene har i denne studien fortalt om oppvekst i et tradisjonelt samoansk samfunn, 
om skolegang på og utenfor Samoa og nå om sine opplevelser av møtet med den akademiske 
kulturen. 
 
Studiens empiri tolkes i oppgavens avslutningskapittel på bakgrunn av sosiokulturell teori, 
men caset Samoa diskuteres og drøftes gjennom hele oppgaven. Innenfor rammen av 
sosiokulturell teori benyttes klassiske teoretikere som Berger og Luckmann, Säljö og 
Hofstede. For å analysere kulturelle spenninger har det og vært viktig å benytte teori som 
skiller danningsbegrepet fra det mer generelle sosialiseringsbegrepet. Her har de filosofisk-
pedagogiske og sosiokulturelle teoretikere Cornelius Castoriadis, Thor Ola Engen, Jon 
Hellesnes og Ingerid Straume vært sentrale. 
 
Det kommer frem i denne oppgaven at respondentene opplever spenninger mellom den 
samoanske og den akademiske kulturen. Lærerne forteller om studenter som ikke er vant med 
å tenke kritisk og selvstendig, og studentene forteller at de ikke er vant med slike 
forventninger. Respondentenes beskrivelser av oppvekst og tidligere sosialisering gjør at 
forskeren setter kulturelle spenninger i sammenheng med sosialisering i den samoanske 
lokalkulturen. 
 
Det som i utgangspunktet var en undersøkelse av kulturelle spenninger, har også vist seg å 
være en undersøkelse av samoansk fleksibilitet. Respondentene beskriver en oppvekst og 
sosialisering innenfor hjem og tidligere skole som skiller seg fra den refleksive sosialiseringen 
Straume (2011, 2013a og b), Hellesnes (1992a og b), Engen (1989) og Castoriadis (1995) 
vektlegger ved danning. Samoanernes sosialisering eller oppdragelse skiller seg også fra det 
Engen (1989) vektlegger ved dannende oppdragelse ved at barna ikke ser ut til å bli gitt 
alternative kulturelle verdier, normer og «sannheter» til fa’asamoa. Slike samfunnsforhold 
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gjør også at denne forskeren i denne oppgaven spør seg: Er Samoa et autonomt eller 
heteronomt samfunn? I denne sammenhengen vises det til at Castoriadis argumenterer for at 
et samfunn kan instituere seg selv som enten autonomt og refleksivt eller urefleksivt og 
heteronomt. Danning slik denne oppgavens teoretikere har definert begrepet, kan – slik 
forskeren tolker Castoriadis – kun forekomme i autonome refleksive samfunn. Samoaneres 
fleksibilitet viser seg derfor ved at til tross for heteronome samfunnstendenser og ensartet 
sosialisering, viser studiens funn at mange, paradoksalt nok, vokser opp til å bli refleksive 
samfunnsmedlemmer.  
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Forord 
Oppgaven er omsider ferdig og listen over folk som skal takkes er lang! 
En stor takk til alle respondentene og ansatte ved det nasjonale universitetet på Samoa, 
spesielt ansatte ved senteret for samoanske studier og utdanningsfakultetet. Denne studien 
kunne ikke blitt til uten deres hjelp, velvilje, oppriktighet og veiledning. En stor også takk til 
Suifua, min gode samoanske venn gjennom mange år, som har vist meg det beste ved 
samoansk kultur. Henrik skal takkes for at han gjorde første besøket på Samoa til et minne 
som kan deles – takk for at du tok turen til andre siden av kloden! 
Fafetai lava! 
Jeg vil takke min tidligere arbeidsgiver, Unikum AS, i Kirkens Bymisjon som ga meg 
permisjon slik at jeg kunne gjøre feltarbeid på Samoa. Jeg vil også takke venner og kolleger 
for innspill til teksten – takk til Knut, Birgitte og Åshild. Min gode venn og langvarig 
studiekamerat Gunnar Owren skal ha en stor takk for gjennomlesning av oppgaven. En stor 
takk også til Anne Haugestad for profesjonell og detaljert gjennomlesning av oppgaveteksten. 
Venner og familie har vært en viktig støtte gjennom studieprosessen, spesielt min søster 
Mina, som har vært en utrolig støtte og hjelp. Mor og far, takk til dere også for all 
oppmuntring og støtte. Jeg vil også takke Linn for sin tålmodighet, støtte og langvarige 
oppmuntring til mine studier.  
Den siste og absolutt største takken går til min veileder Ingerid Straume ved Universitetet i 
Oslo. Denne oppgaven hadde ikke blitt det den er uten henne. Maken til tålmodighet og 
fleksibilitet har jeg faktisk ikke opplevd før. Ingerid har «sådd» en livslang interesse for 
danningsbegrepet i meg gjennom sine dype og oppklarende ord og tekster. Ingerid har også 
«introdusert» meg for Castoriadis. Tusen takk Ingerid!  
Takk alle sammen! 
 
Jonas Halvorsen                                                             Kuron, Sør-Sudan, 30.05.2014 
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1.   INNLEDNING OG BAKGRUNN 
1.1 Et frø blir sådd 
I 2002 besøkte jeg de samoanske øyene i Stillehavet for første gang. På Samoa møtte jeg en 
kultur og et levesett som var svært annerledes enn det jeg var vant med fra Norge.  
Jeg opplevde kulturen som unik og inspirerende, men også som konservativ og på mange 
måter lite fleksibel i møte med andre levemåter. I lys at dette undret jeg meg over om 
oppvekst i en så «sterk», i betydningen ensartet, kultur kanskje også fører til mindre toleranse 
eller mindre grad av kompetanse i å møte kulturer med andre idealer. Flere år senere bestemte 
jeg meg for å følge opp min personlige undring overfor den samoanske kulturen. I 2011 dro 
jeg derfor tilbake til Samoa for å intervjue studenter og lærere ved det nasjonale samoanske 
universitetet, med den hensikt å finne ut hvordan samoanere opplever møtet med 
universitetskulturen. 
 
Som innledning og kulturinnvielse har jeg tatt meg den frihet å bruke de neste to sidene til å 
gjengi noen erindringer fra mitt første opphold på Samoa, det vil si det som har vært «frøet» 
til denne studien. 
  
Da jeg en ettermiddag var ved å avslutte en todagers sykkeltur rundt den største av de to 
samoanske hovedøyene, ble jeg i forbifarten vinket inn av en ukjent samoansk mann. I kjent 
(for meg ukjent) samoansk gjestfrihet ble jeg invitert inn for å spise søndagsmiddag med hans 
familie. Dette var både hyggelig og ubekvemt på samme tid – jeg var jo ikke vant til å bli 
invitert på middag av ukjente hjemme i Norge. Jeg takket ja – gjør som romerne i Roma, ikke 
sant? Jeg huket meg inn den lave døren i familiens tradisjonelle samoanske hus (falè) og 
møtte blikket til en stor mann. Mannen satt rolig, smilende og med kryssede ben på gulvet. 
Overkroppen hans bar tatoveringer med familiens symboler, på underkroppen hadde han 
tradisjonelle samoanske klær (lava lava) Mannen gestikulerte gjestfritt og vinket meg videre 
inn i huset. Den store mannen på gulvet var familiens overhode og deres matai (høvding). I 
ettertid vet jeg at man bare ved å stå oppreist overfor en sittende matai eller en person med 
høyere sosial status enn en selv i det samoanske samfunnet, slik jeg gjorde denne dagen, viser 
at ens foreldre og familie ikke har oppdratt en skikkelig. Samoanerne ville helt klart sagt at 
jeg manglet samoansk dannelse om det var et samoansk ord for dette. 
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Mataien overså min uvitenhet og min manglende samoanske etikette og ba meg sette meg ned 
med ham. Han var svært hyggelig og spurte hvor jeg kom fra og hvorfor jeg befant meg så 
langt hjemmefra. Jeg svarte så godt jeg kunne, og etter en stund overlot han videre snakking 
til andre i huset. Under oppholdet på Samoa skulle jeg siden lære meg at både snakking og 
andre hverdagslige aktiviteter ofte gjøres av personer med lavere sosial rang i familien. 
Mataien har ofte sin «talking chief» som snakker på vegne av mataien i offisielle møter. En 
samoaner fortalte meg siden at jo saktere en samoaner går, jo mindre han prater, og jo 
mindre han gjør – desto større sjanse er det for at han eller hun har høy sosial rang på 
Samoa.  
 
Sosial rang var også noe jeg skulle oppleve i dette samoanske huset denne søndagen. 
Umiddelbart etter min ankomst «regnet» familiens barn, unge og enkelte kvinner og menn 
uten titler ut sin sosiale posisjon (rank) i forhold til meg som gjest. At det samoanske 
samfunnet i stor grad er strukturert etter sosiale hierarkiske ordninger, var ennå nokså ukjent 
for meg. Plass og mat ble overlevert meg av personer i huset som hadde «regnet» ut at 
gjesten hadde skjøvet dem ned i hierarkiet. Et barn som ikke hadde forstått den nye sosiale 
situasjonen som var oppstått da en gjest var ankommet, satt ennå og spiste i mitt nærvær. 
Barnet ble raskt gitt et klaps på baken og høylytt kommandert ut av falèn av en eldre bror. 
Etter et fantastisk måltid der jeg fikk smake på en av landsbyens griser bakt i bananblader og 
tilberedt i tradisjonell samoansk ovn (umo), syklet jeg beriket av samoansk gjestfrihet ned mot 
havnen for å nå fergen tilbake til Upolo. 
 
Ved en senere anledning opplevde jeg også en form for sosial rolleforståelse, denne gangen 
under en busstur. Da bussen kjørte ut fra busstoppet nede ved havnen i Apia, var vi en del 
mennesker som satt foran i bussen. Etter hvert stoppet bussen på flere steder, og flere og flere 
mennesker steg på. Med flere mennesker med ulik sosial rang samlet inne på en buss, skjedde 
umiddelbart en omrokering i forhold til hvem som skulle sitte hvor i bussen. De yngste 
begynte å plassere seg bak i bussen. Etter en stund satt barn og menn og kvinner uten titler 
bak i bussen med ett til tre barn på fanget, mens gamle og personer med titler satt med gode 
plasser foran i bussen. Også matvarer og andre gjenstander som folk hadde handlet på 
markedet, ble satt ved siden av eller oppå personer med lavere sosial rang. For en som ikke 
var oppvokst på Samoa og sosialisert til å forstå disse sosiale «reglene», var det svært 
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vanskelig å skulle forstå hvor i bussen jeg skulle stå eller sitte. Etter en stund satt to barn med 
skoleuniform på fanget mitt. De hadde selv satt seg ned på fanget mitt, uten å spørre, som om 
det skulle være det mest naturlige i hele verden. Det var det da også, men det var likevel et 
brudd med den verden jeg var oppvokst i.  
1.2 Tematikk og formål 
Va’a (2006) og Macpherson og Macpherson (2009) er noen av mange samoaforskere som 
argumenterer for eksistensen av en konservativ samoansk kultur der ytre faktorer som blant 
annet kristendom, kapitalisme og kolonisering har hatt mindre påvirkningskraft enn i mange 
andre kulturer, også andre nærliggende polynesiske kulturer. Det argumenteres heller for at 
eksterne kulturelle krefter selektivt har blitt absorbert inn i den samoanske lokalkulturen, og 
på den måten står den tradisjonelle samoanske levemåten fortsatt støtt. Denne samoanske 
lokalkulturen innebærer et levesett med tydelige verdier, regler, skikker og normer som er 
sentrert rundt en hierarkisk samfunnsstruktur. Samoanerne refererer selv til sin levemåte og 
kultur som fa’asamoa – «the Samoan way of life». Denne kulturen følger på mange måter det 
Hofstede (1991) vektlegger ved kollektivistiske samfunn, der gruppens interesser kommer før 
individets interesser. Motsatt viser Hofstede hvordan individualistiske kulturer ser ut til å 
være sentrert rundt den tro at personlige mål og interesser er viktigere enn gruppens mål og 
interesser. Hofstede sidestiller vestlige kulturer med individualistiske kulturer, og her kan vi 
også plassere universitetskulturen med vekt på akademiske dannelsesidealer. Jeg kommer 
tilbake til akademiske dannelsesidealer i neste avsnitt.  
 
Ved det nasjonale universitetet på Samoa møtes det jeg definerer som den samoanske 
lokalkulturen og den akademiske sentralkulturen. Ulike kulturer gjør at verdier, normer, 
skikker og praksiser brytes mot hverandre. Med dette følger også ulike danningsidealer, fordi 
det er rimelig å tenke seg at danningsidealer er en utkrystallisering av kulturens verdier 
(Straume 2013a). Med ulike danningsidealer kommer også ulike sosialiseringsprosesser i 
form av oppdragelse, sosialisering og danning.  
 
Ved å studere brytninger mellom lokalkultur (samoansk kultur) og sentralkultur (akademisk 
kultur) ønsket jeg å finne ut hvordan ulike sosialiseringsprosesser kan settes i sammenheng 
med kulturelle spenninger. Denne studiens feltarbeid har blitt gjort ved det nasjonale 
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samoanske universitetet, og det ble valgt fordi jeg teoretisk forutså universitetet som et godt 
sted å studere kulturelle spenninger. Selv om jeg visste lite om akkurat dette fenomenet før 
jeg startet studien, var jeg kjent med enkelte andre utdanningsstudier om samoansk kultur. For 
eksempel har Tavana m.fl. (1997) utarbeidet en meget interessant studie som viser kulturelle 
spenninger mellom samoansk kultur og kulturen i utdanningssystemet (grunnskolen) basert på 
vestlige modeller. Lipine (2010) har i sin doktoravhandling intervjuet samoanske 
minoritetsgrupper i ungdomsskolen på New Zealand og på den måten blant annet belyst 
brytninger mellom kulturelle samoanske idealer og utdanningsidealer i skolen på New 
Zealand. 
 
Formålet med denne studien har vært å få en bedre forståelse av et spesielt fenomen, og på 
den måten få frem utfordringene det nasjonale samoanske universitetet står overfor når det 
gjelder pluralistisk integrering av lokalkultur og sentralkultur. Selv om denne studien er en 
kvalitativ studie med formål om å forstå og utdype et fenomen, tror jeg også denne studien på 
mange måter kan ha overføringsverdi til andre kulturelt pluralistiske kontekster hvor 
danningsidealer brytes mot hverandre. Når jeg sier dette, berører jeg også studiens validitet 
med vekt på ekstern gyldighet, det vil si i hvilken grad funnene fra undersøkelsen kan 
generaliseres (Jacobsen 2005). Jeg kommer tilbake til dette i metodekapitlet. Jeg vil også 
hevde at en diskusjon rundt sosiokulturelle grunner til spenninger kan gi næring til forståelse 
og i neste instans kanskje pedagogiske virkemidler. I denne studien kommer jeg imidlertid 
ikke til å legge frem forslag til slike pedagogiske virkemidler. 
1.3 Metodisk og teoretisk tilnærming  
Studien har kunnet kategoriseres som en eksplorerende fenomenologisk studie fordi den har 
hatt som mål å undersøke individers opplevelser med og erfaringer av et fenomen. Med 
utgangspunkt i studiens tematikk utformet jeg to eksplorerende forskningsspørsmål: 
 
1) Finnes det kulturelle «spenninger» mellom idealer i akademisk og samoansk kultur, og 
eventuelt på hvilken måte oppleves dette blant studenter og lærere?  
2) Hvordan kan begreper som danning, oppdragelse og sosialisering belyse kulturelle 
spenninger?  
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Studien har metodisk vært en kvalitativ studie med den hensikt å få dybdeinformasjon om et 
fenomen. For å belyse forskningsspørsmål nummer en har det vært essensielt å gjøre 
intervjuer og på den måten få frem personenes egne perspektiver. Forskningsspørsmål 
nummer to har blitt belyst både gjennom empiri og sosiokulturell teori. Jeg har intervjuet til 
sammen 16 lærere og studenter ved utdanningsfakultetet og senteret for samoanske studier 
ved det nasjonale samoanske universitetet for på den måten få frem hvordan disse opplever 
møtet mellom den samoanske og den akademiske kulturen. 
 
Som forsker har jeg hatt en induktiv tilnærming til innsamling av data. Det vil si at jeg først 
på bakgrunn av en eksplorerende problemstilling har samlet inn data for så å sette disse i 
sammenheng med teori. Intervjumaterialet er tolket på bakgrunn av vestlig sosialiseringsteori 
og vestlig filosofisk-pedagogisk teori.  
 
Brytningen mellom den samoanske lokalkulturen og den akademiske sentralkulturen drøftes 
gjennom store deler av oppgaven og ikke bare i analysekapitlet. Lokalkulturen belyses og 
drøftes også i et eget kapittel. Også her vil det komme frem hvordan ulike samoanske verdier, 
skikker og praksiser på mange måter står i kontrast til akademiske dannelsesidealer. Ettersom 
oppgaven er lagt opp på en slik måte, ser jeg det som hensiktsmessig allerede i denne 
innledningen å redegjøre for akademiske dannelsesidealer.  
 
I rapporten Dannelsesaspekter i utdanning viser Haanes m.fl. (2011) til et differensiert 
dannelsesbegrep. Rapporten er ment å fremme gode eksempler på hvordan dannelse ivaretas i 
universitets- og høyskolesektoren, og den kom til som en direkte følge av at det frittstående 
Dannelsesutvalget i 2009 presenterte sin drøftelse av dannelsesperspektiver i norsk høyere 
utdanning. I denne oppgaven brukes Haanes m.fl. (2011) først og fremst for å belyse 
akademisk dannelse. De opererer med et differensiert dannelsesbegrep fordi: «Dannelse er et 
integrerende og dynamisk begrep som kan forstås og utlegges på mange ulike måter» (Haanes 
m.fl. 2011:19). Hensikten med begrepsdifferensiering er å skaffe et redskap til å vurdere 
dannelse i utdanning og vurdere hvilke former for dannelse som tilhører høyere utdanning. 
Arbeidsgruppen ledet av Haanes har derfor delt dannelsesbegrepet innen høyere utdanning i 
syv kategorier: allmenndannelse, kulturell dannelse, profesjonsdannelse, etisk dannelse, 
demokratisk dannelse, digital dannelse og akademisk dannelse. I denne oppgaven har jeg 
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forholdt meg til utvalgets definisjon av akademisk dannelse og da særlig idealet om kritisk 
refleksjon: 
 
Den akademiske dannelsen er det som gjør en person til akademiker. Kjernen i akademisk dannelse er å 
kunne se en sak fra ulike sider; studere og forske på et fenomen ut fra ulike perspektiver, benytte ulike 
fag og metoder. Tradisjonelle kjennetegn i den akademiske dannelsen er kritisk refleksjon, innsikt i 
vitenskapelig eller kunstnerisk tenkemåte, erkjennelseslære, fordypning, saklighet og etisk kompetanse. 
Særlig viktig er evnen til kritisk refleksjon. Fagene legger vekt på ulike sider ved sine kunnskapsfelt. 
Etterprøvbarhet og etterrettelighet er ufravikelig i all vitenskap. (Haanes m.fl. 2011:19) 
 
Over hele verden er akademiske dannelsesidealer en del av universitetskulturen og den 
akademiske sentralkulturen, så også på Samoa. I teorikapitlet knyttes idealene og denne 
kulturen sammen med den greske fremveksten av refleksiv tenkning. En slik tenkning oppsto 
ifølge Castoriadis første gang ved politikkens og filosofiens fødsel i datidens Hellas omkring 
seks til sju hundre år før vestlig tidsregning (Straume 2013b). Jeg benytter meg flittig av 
Straume (ulike tekster) og Castoriadis (1995) i oppgavens teorikapittel. Disse to teoretikerne, 
sammen med ulike tekster av filosofen Hellesnes og pedagogen Engen (1989), brukes til å 
redegjøre for et refleksivt danningsbegrep som skiller seg fra det mer generelle 
sosialiseringsbegrepet. Engen brukes spesielt til å belyse danningsbegrepet i forhold til 
oppdragelse. Castoriadis gir danningsbegrepet en ekstra dimensjon ved at han ser for seg at 
refleksiv danning kun kan forekomme i autonome selvrefleksive samfunn.  
 
Innledningsvis i teorikapitlet gjennomgår jeg klassisk sosialiseringsteori representert ved 
Berger og Luckmann (1991). Deres sosialiseringsteori brukes i denne studien til å 
anskueliggjøre hvordan samoanernes primærsosialisering i lokalkulturelle institusjoner, som 
blant annet landsbyen og storfamilien, gjør møtet med sentralkulturen og sekundær-
sosialisering utfordrende. Ved hjelp av Säljö (2001) og Hofstede (1991) belyser jeg videre 
kulturteori og teori om sosiokulturell læring. I denne studien aktualiseres Hofstedes 
tilnærming ved at den samoanske kulturen på flere områder kan knyttes opp mot det Hofstede 
definerer som en kollektivistisk kultur. Säljö gir oss sammen med Berger og Luckmann 
sosiokulturelle forklaringer på hvorfor mennesker kan oppleve kulturelle spenninger.  
 
Både teorikapitlet og analysedelen er disponert på en slik måte at teoretikerne brukes om 
hverandre. Dette fordi de på flere områder utfyller hverandre. Jeg plasserer alle teoretikerne 
jeg benytter meg av, innenfor sosiokulturell teori, det vil si at de er teoretikere som ser 
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mennesket som produkt av samfunnet og samfunnet som produkt av menneskene.  
 
Selv om jeg drøfter gjennom mesteparten av oppgaven, er det i analysekapitlet jeg presenterer 
studiens funn ved bruk av sitater fra lærerne og studentene. Funn i denne studien er selektivt 
valgt av meg for å belyse oppgavens tematikk og sosiokulturelle teori. 
1.4 Guide til oppgaven 
Det er mange måter å strukturere en tekst på. Denne landet til slutt på seks hoveddeler og 
forhåpentligvis en «rød tråd». Delene bygger på hverandre, men alle seks kapitlene kan leses 
uavhengig av hverandre. Innledningsvis i hvert kapittel gir jeg en kort beskrivelse av innhold 
og tematikk. Tanken bak en slik inndeling har vært å synliggjøre oppgavens struktur, og gi 
leseren en oversiktlig tekst. 
 
Første kapittel har gitt bakgrunn for valg av studien, tematikk og teoretiske og metodiske 
tilnærminger. Delen inneholder også dette avsnittet hvor jeg viser oppgavens disposisjon. 
Kapittel 2 er en kort introduksjon til Samoa. Her behandles blant annet historie og noen korte 
fakta. Beskrivelse av det samoanske utdanningssystemet med vekt på det nasjonale 
samoanske universitetet utgjør den ene delen av kapittel 3. Den andre delen omfatter 
samoansk kultur og institusjoner og samoanske danningsidealer. Gjennomgang av oppgavens 
teori er lagt til kapittel 4, og i kapittel 5 redegjør jeg for metodiske valg og gjennomføringer. I 
sjette og siste kapitel analyseres og diskuteres studiens funn.  
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2. SAMOA  
2.1 Introduksjon 
Syd i Stillehavet og sør for ekvator finner vi Samoa. Denne vulkanske øygruppen består av to 
hovedøyer, Upolo og Savai’i, samt de mindre øyene Manono, Apolima, Namua, Fanuatapu, 
Nu’utele, Nu’ulua og Nu’usafe’e (Meleisa 1987). Hovedstaden Apia ligger på Upolo som er 
den mest befolkede av øyene. I området rundt Apia finner vi også universitetet hvor denne 
studien er utført. Savai’i er den største øya i antall kvadratmeter, men huser bare 24 prosent av 
Samoas befolkning på ca. 196 000 innbyggerne (CIA 2014) som igjen er fordelt på ca. 360 
landsbyer (Macpherson & Macpherson 2009). Ifølge samme forfattere bor også over 200 000 
samoanere utenfor Samoa i land som New Zealand, Australia og USA, hvor de i utstrakt grad 
praktiserer «samoansk levemåte» med sterke bånd og forpliktelser til familien på Samoa 
(ibid.). Samoansk er det offisielle språket, og befolkningen er i stor grad homogen (over 92,6 
prosent samoanere). Nesten 200 år etter at de første misjonærene ankom Samoa, er så godt 
som alle samoanere registrert som kristne (99,7 prosent) (ibid.). Ifølge CIA er de største 
samoanske kirkesamfunnene: London Missionary Society (34,8 prosent), den romerske 
katolske kirke (19,6 prosent), metodistene (15 prosent) og Latter-Day Saints (12,7 prosent). 
Ifølge Samoan National Human Development Report (2006) er den samoanske økonomien i 
stor grad basert på turisme og primærnæring. Turismen alene står for 25 prosent av BNP (CIA 
2014). To tredjedeler av Samoas yrkesaktive jobber innenfor jordbruk og fiske. Disse 
arbeidsplassene produserer 90 prosent av Samoas eksportvarer, hvor mesteparten er 
kokosolje, kokoskrem, kopra, nonujuice og fisk (ibid.). Internasjonal bistand og 
pengeoverføringer fra slektninger utgjør også en stor andel av den samoanske økonomien 
(So’o m.fl. 2006).  
 
Hva politisk styresett angår, så er Samoa en blanding av aristokrati og demokrati. På lavere 
politisk nivå styres landsbyene av familieoverhodene (mataiene) som velges av familiene, og 
med loven som omtales som The 1990 Village Fono Act, ble det lovfestet at hver samoanske 
landsby har rett til selv å bestemme lover og regler som berører moralske, politiske og 
økonomiske spørsmål. På den måten er ikke fa’asamoa bare et sett kulturelle skikker og 
praksiser som samoanerne sosialiseres inn i, men også et sett med regler som styres av 
landsbyens og familiens overhoder. Jeg har sett flere samoanske landsbyer som opptrer med 
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sine egne spesielle lover. I noen landsbyer ble for eksempel innbyggerne bøtelagt for å drikke 
alkohol eller for ikke å ha passet på sin eiendoms estetiske utseende. I andre landsbyer var det 
regler av mer sosial art, for eksempel om bror og søster kunne oppholde seg i samme rom 
uten en voksen person tilstede. På politisk makronivå følger samoanerne et britiskinspirert 
parlamentsystem (Westminister-modellen) hvor 47 av 49 plasser i parlamenter er forbeholdt 
personer med mataititler.  
 
Hvordan og når Samoa og andre polynesiske øyer ble befolket har lenge vært et omstridt 
tema. Vår egen Thor Heyerdahl hevdet blant annet at polynesiske øyer ble befolket gjennom 
sjøveien fra Sør-Amerika, noe han selv også prøvde ut i praksis gjennom seilasen med Kon-
Tiki. Nyere teorier basert på blant annet arkeologisk, lingvistisk og genetisk forskning 
konkluderer imidlertid med at de polynesiske øyene er blitt befolket fra Sørøst-Asia. Kon-
Tiki-seilasen står derfor igjen som et bevis på at en balsaflåte kan drive med strømmen fra 
Sør-Amerika til Polynesia, og ikke som bevis for søramerikansk befolkning av blant annet de 
samoanske øyene. Ifølge Va’a (2006) skjedde befolkningen fra øst ca. 1000 år før vestlig 
tidsregning, og den har mest sannsynlig gått gjennom Fiji og Tonga før den nådde Samoa.  
 
På 1700-tallet ankom de første europeerne Samoa. Admiral Jacob Roggeveen og to båter fra 
den hollandske flåten ankom i 1722 det som i dag heter Amerikansk Samoa
1
. Den hollandske 
ekspedisjonen er den første dokumenterte kontakten mellom samoanere og europeere, og 
historiebøkene viser derfor til Roggeveen som den offisielle «oppdageren» av Samoa (Hughes 
1997). Imidlertid er det faktisk tvilsomt om Roggeveen var den første europeer på de 
samoanske øyene. Holmes og Holmes (1992) hevder at det er flere faktorer som tyder på at 
samoanerne hadde hatt besøk av europeere før Roggeveen.
2
 Ifølge samme forfattere er det 
langt sikrere at det var franskmannen Bourgainville som i 1768 sto for den europeiske 
oppdagelsen av de øyene som utgjør dagens uavhengige Samoa.  
 
Frem til misjonærenes ankomst på Samoa på 1800-tallet var samoanerne polyteistiske i sin 
gudstro. De skilte mellom ikke-menneskelige guder (Atua), og menneskelige guder (Aitua) 
(Meleisa 1987). De første misjonærene var metodister og ankom i løpet av første halvdel av 
                                                 
 
1
 Amerikansk Samoa er i motsetning til Samoa ikke et selvstendig land, men er underlagt USA.  
2
 Roggeveens mannskap skal ha dokumentert at innfødte samoanere allerede bar europeiske halskjeder da 
Roggeveen ankom (Holmes & Holmes 1992). 
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1800-tallet. Deretter fulgte misjonærer fra ulike kirkesamfunn, noe som gjenspeiler seg i de 
mange ulike kirkesamfunnene en finner på Samoa i dag. Det var først etter at misjonæren 
John Williams fra London Missionary Society nådde Samoa i 1830 at kontakten mellom 
samoanere og europeere ble etablert, og siden den gang har flere stormakter prøvd å sikre seg 
kontroll over Samoa. Tyskland, USA og Storbritannia var kolonimakter som alle hadde 
kommersielle interesser på Samoa. På slutten av 1800-tallet tilspisset kampen seg, og Samoa 
ble på dette tidspunktet senter for interessekonflikter mellom maktene. Tyskland og 
Storbritannias hovedinteresse på Samoa var handel. USA så på havnen og området rundt Pago 
Pago i dagens Amerikansk Samoa som et potensielt kommersielt depot og kullstasjon for 
amerikanske dampbåter og marinefartøy (Holmes & Holmes 1992). Ifølge O’Meara (1990) 
støttet de tre stormaktene forskjellige rivaliserende samoanske høvdinger for på den måten å 
bygge opp om borgerkrig. Dette håpet de skulle føre til mer innflytelse og kontroll over 
øygruppen. Imidlertid ble det ingen krig selv om det den 16. mars 1889 ankret opp syv 
krigsskip i havnelagunen utenfor Apia. Tre tyske, tre amerikanske, og ett britisk skip skulle 
alle utruste rivaliserende samoanere med militært utstyr. En orkan ødela imidlertid alle 
skipene. Om denne orkanen virkelig forhindret en stormaktskrig på Samoa vil vi aldri få et 
klart svar på, men det historien viser er at stormaktene omsider kom til enighet. Tyskland fikk 
kontroll over det som i dag er den uavhengige staten Samoa, mens USA fikk kontroll over de 
østlige øyene (Amerikansk Samoa). Storbritannia gav opp kampen om Samoa mot at 
Tyskland gav opp Tonga, Niue og Solomonøyene (O’Meara 1990). Tysk kontroll over Samoa 
ble kortvarig. Under oppstarten av første verdenskrig tok en liten militærstyrke fra New 
Zealand over Samoa uten kamp fra den tyske siden. Etter andre verdenskrig ble New Zealands 
kontroll over Samoa formalisert gjennom FN. I 1962 ble Samoa uavhengig fra New Zealand 
og ble hetende Western Samoa. Etter en folkeavstemning i 1997 byttet landet navn fra 
Western Samoa til Samoa (So’o m.fl. 2006). 
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3. KULTUREN, INSTITUSJONENE OG 
UTDANNINGSSYSTEMET  
3.1 Innledning 
Institusjoner er alltid et bestemt samfunns institusjoner fordi de instituerer seg gjennom 
samfunnsmedlemmene. Ifølge Hellesnes (1992b) er dette for så vidt en banal og lite 
oppsiktsvekkende sannhet, men den blir ofte glemt av pedagogiske forskere og tenkere som 
undersøker utdanningsinstitusjoner. I dette kapitlet vil jeg ta Hellesnes på alvor og derfor 
prøve å gi en beskrivelse av samoansk kultur, slik at vi i analysen ikke løsriver funnene fra 
samfunnskonteksten. Jeg vil også se på det samoanske utdanningssystemet med vekt på det 
nasjonale samoanske universitetet.
3
 Det sosiokulturelle perspektivet som jeg har innledet med 
Hellesnes og som følger gjennom hele oppgaven, er noe jeg kommer spesifikt tilbake til i 
teorikapitlet. 
3.2 Kulturen og samfunnet 
En definisjon av samoansk kultur er ikke min hensikt med dette avsnittet. Jeg vil heller prøve 
å belyse samfunnet og noen av de sentrale institusjonene, verdiene og praksisene som styrer 
samoanske primære og sekundære sosialiseringsprosesser – det Hofstede omtaler som 
kulturens programmering av hodet.  
 
The sources of one’s mental programs lie within the social environments in which one grew up and 
collected one’s life experiences. The programming starts within the family; it continues within the 
neighbourhood, at school, in youth groups, at the work place, and in the living community. (Hofstede 
1991:4) 
 
Fa’asamoa er et begrep samoanerne selv bruker om levesett etter samoanske skikker, 
praksiser og verdier. Va’a (2006) forstår fa’asamoa som «the Samoan way of life», og 
Meleisa (1987) forstår begrepet slik: «to act according to Samoan custom». I boken The 
Warm Winds of Change (2009) viser forfatterne Macpherson og Macpherson på en glimrende 
                                                 
 
3
Jeg vil heretter omtale det nasjonale samoanske universitetet som Universitetet på Samoa 
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måte hvordan fa’asamoa gjennom tidene har utviklet seg og hvordan Samoa nå i større eller 
mindre grad er en del av den globaliserte verden. De hevder at tre eksterne krefter har hatt 
særlig stor påvirkning på den samoanske kulturen: kapitalismen, kolonialismen og 
kristendommen. Selv med disse massive eksterne kulturkreftene argumenterer forfatterne for 
at dette ikke har ført til den samoanske lokalkulturens undergang, men at det heller har ført til 
en utvikling der nye kulturelle fragmenter selektivt har blitt plukket ut for å passe inn i 
samoanske praksiser (ibid.). Den britiske Westminister-modellen i det samoanske parlamentet 
der 47 av 49 plasser er forbehold mataiene, er et godt eksempel på hvordan samoanerne har 
adoptert deler av en ny kultur for igjen å styrke sin egen lokalkultur. Sammenliknet med 
mange andre kulturer, også polynesiske nabokulturer, har den samoanske kulturen i stor grad 
beholdt sine karakteristiske kjerneelementer. Va’a (2006) argumenterer derfor for at den 
samoanske kulturen er en konservativ kultur:  
 
Samoan Culture is unique in the sense that it is the embodiment of thousands of years of language and 
cultural development […] It represents a solid core of knowledge and practice which has been largely 
responsible for the survival of the Samoan people into this third millennium […] Samoa today is a re-
invigorated cultural system, proof that despite the inroads in education and other social, political, 
economic and religious changes, Samoan culture is essentially conservative […] Both the diachronic 
and synchronic evidence pertaining to the cultural life of the Samoan people, therefore, is unmistakably 
one of a cultural conservatism. (Va’a 2006:113–114) 
 
Kulturkonservatisme og befolkningshomogenitet gjør at samoanerne har et relativt ensartet 
levesett. Dette gjør at jeg omtaler fa’asamoa som den samoanske lokalkulturen. Va’a 
argumenterer for at fa’asamoa også er den måten en person må leve på og etter, om denne 
personen skal kunne passe inn i og tilpasse seg det samoanske samfunnet:  
 
True, there is always the odd individual who plays the role of “heretic”, who disagrees with everything 
that the fa’asamoa stands for. But such an individual is the exception rather than the rule. And if such an 
individual should try to live in a Samoan community, he or she would eventually find himself or herself 
in all sorts of predicaments, simply because they would not be able to fit into the cultural life of their 
community. (Va’a 2006:114) 
 
3.2.1 Institusjoner og samfunnsstruktur  
Den viktigste bærebjelken i det samoanske samfunnet er det aristokratiske mataisystemet 
(fa’amatai) (Va’a 2006 og O’Meara 1990). Holmes og Holmes (1992) beskriver rollen en 
matai har på denne måten: 
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Once elected to head of family, the matai’s responsibilities are manifold. He serves as the family 
patriarch, promoting family unity and prestige; administering all family lands; settling disputes among 
family members; promoting religious participation; and representing the family as its political 
spokesman in the village council of chiefs (fono). (Holmes & Holmes 1992:32) 
 
Ifølge Macpherson og Macpherson er samoanske familier vanligvis ledet av en eller flere 
mataier der utvelgelsen følger visse kriterier: «[…] traditionally they have been elected to the 
position on the basis of demonstrated energy, ability, and service (tautua) to the family. The 
family discussions that precede these appointments clarify and restate the linkages between 
these attributes and power» (Macpherson & Macpherson 2009:13). En samoansk familie 
velger sin matai basert på individuell personlig karakter, og blir familien misfornøyd med sin 
matai, kan han/hun avsettes. Mataititler skiller seg fra hverandre og uttrykker ulike former for 
rang, prestisje og myndighet. Det finnes to typer mataititler: ali’i og tulafale, der ali’i har 
formell myndighet og utøvende makt, mens tulafale er taler («talking chief») for ali’i. 
Flesteparten av mataier er menn, men det er ingen regler som sier at kvinner ikke kan ha titler 
(ibid.). Blant annet møtte jeg flere kvinnelige lærere ved Universitetet på Samoa som var 
mataier.  
 
Familien (aiga), landsbyen (nu’u) og kirken er de tre andre institusjonelle bjelkene i det 
samoanske samfunnet. Ifølge O’Meara (1990) kan ordet aiga (familie), slik samoanerne 
bruker det, sammenliknes med «a group of relatives» eller «relatives», fordi samoanerne 
refererer til alle personer som de er relatert til gjennom blod, ekteskap eller adopsjon som en 
del av deres aiga. Jeg vil i oppgavens fortsettelse omtale dette som den samoanske 
storfamilien.  
 
Storfamilien og landsbyen blir av flere trukket frem som kjerneelementer i det samoanske 
samfunnet og som identitetsdannende institusjoner i kulturen. Blant annet skriver Macpherson 
og Macpherson (2009): «Familiy and village […] they are the principle and overlapping 
sources of social identity in Samoan society. Family and village frame and define people’s 
social world, and lives and identities» (Macpherson & Macpherson 2009:12). 
 
I boken Culture and language development (1988) analyserer antropologen og lingvisten 
Elinor Ochs samoansk kultur, sosialisering og språkutvikling. I denne analysen kommer det 
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frem at samoanske landsbyer, familier og mataititler på en systematisk måte er knyttet 
sammen: «Every Samoan village is governed by a council (fono) of persons who hold chiefly 
names or titles called matai titles. Each village has its own set of matai titles, and each title 
has its own history, associated with a particular descent group and its family lands» (Ochs 
1988:72). Macpherson og Macpherson (2009) støtter Ochs analyse: 
 
Families and villages are vitally connected: villages comprise between five and 15 extended families of 
varying sizes that have lived in the village often for generations, and hold rights to house sites, 
agricultural land and marine resources that comprise the village estate […] Families identify, and are 
identified, with the villages within which they hold such rights. Members of each aiga typically reside 
together in a part of the village in which the family’s house sites are found, and are inextricably linked 
with villages with which their aiga are associated. Families’ chiefly titles, suafa matai, have their 
origins in particular villages and are included in their polities’ political hierarchies or fa’aluapega […] 
Titleholders sit in the village council, fono a matai, with which their titles are connected and regulate 
that village`s affairs. Matai manage the family’s social, political and economic activity and represents 
its interest within the village polity. (Macpherson & Macpherson 2009:14)  
 
Storfamilien, mataisystemet og landsbyen er organisert etter gamle samoanske skikker. 
Kirken som institusjon og kultur kom, som vi har sett, ikke til Samoa før på 1800-tallet. Ifølge 
Meleisa (1987) var det en lett oppgave å få samoanerne til å konvertere til kristen tro fordi de 
så at det ikke innebar store endringer i fa’asamoa. Også Lipine (2010) og Va’a (2006) 
argumenterer for at kristne verdier på mange måter også gjenspeiler seg innen fa’asamoa. 
Ifølge Lipine (2010) er fokus på verdier innen familien og lokalsamfunnet noe som gjør at 
den kristne lære og fa’asamoa på sett og vis har blitt én kultur. Før kristningen av Samoa var 
det vanlig at den høyest rangerte mataien ble sett på som hellig, og han var i besittelse av den 
hellige kraften mana. Etter introduseringen av kristendommen ble samoanere av den 
oppfatning at mataien fikk sin kraft gjennom den kristne guden, og mataien ble derfor nødt til 
å følge den samme loven som andre kristne. Mana, som før hadde vært mataiens privilegium, 
ble nå overført til den kristne pastoren (ibid.). Ifølge Macpherson og Macpherson (2009) er 
samoanske landsbyers identitet i dag så nært knyttet opp mot kirken og kristendommen at det 
er vanskelig å tenke seg den ene uten den andre.  
 
Ved mine besøk på Samoa har jeg erfart hvor viktig kirken er i det samoanske samfunnet. En 
søndag observerte jeg for eksempel at landsbyens innbyggere sto tidlig opp for å gå i kirken. 
Turister som oppholdt seg på den lokale stranden, ble fortalt at det ikke var lov å utføre noen 
slags aktivitet, det være seg svømming, fotball eller volleyball. Det skulle være helt stille 
utenom i kirken, og man skulle ha respekt for hviledagen. Da jeg senere ble kjent med en 
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samoansk familie, spurte de meg om min trosoppfatning. Spørsmålene gikk mest på hvordan 
jeg praktiserte min tro og hvilket kirkesamfunn jeg tilhørte. At jeg var troende og tilhørte et 
kirkesamfunn, var noe de tok for gitt.  
3.2.2 Sosialisering på Samoa  
O’Meara (1990) argumenterer for at samoanerne gjennom sosialisering i kjerneinstitusjonene 
lærer seg å forstå sosiale roller tilknyttet et hierarkisk samfunnssystem. Va’a (2006) beskriver 
hierarkiet og sosiale roller på Samoa på denne måten: 
 
In Samoan society, every person has a place (role) and a status attached to it. Nobody is of no account 
(e leai se tagata e noa). The catch, however, is that it is also an extremely hierarchical one. Chiefs 
(matai), for instance, are ranked from the top as follows: tafa’ifa (emperor), tupu (king, leader of 
government, and head of state cum prime minister), sa’o, ali’i, tulafale. Below the chiefs are the other 
untitled persons with children at the bottom of the ladder. (Va’a 2006:121) 
 
I vestlig sosialiseringsteori som belyses i neste kapittel, skilles det mellom primær- og 
sekundærsosialisering
4
 (Säljö 2001, Berger & Luckmann 1991). Primærsosialisering på 
Samoa skiller seg markant fra vestlig sosialiseringspraksis ved at barnet allerede i tidlig alder 
blir opplært til å forstå komplekse sosiale systemer, sosiale roller og rangordninger. 
Samoanske barn utvikles og sosialiseres gjennom å delta i sosiale grupper som er inndelt ut 
fra slektskap, geografi, sosial rang, kjønn og kirketilhørighet. I disse gruppene får barna 
kunnskap om hvordan de skal forholde seg til andre personer i samfunnet, og de utvikler 
sensitiv sosial atferd av både verbal og ikke-verbal art. Ifølge Ochs (1988) er en viktig side 
ved samoansk sosialisering at barnets sosiale miljø det meste av tiden er preget av konstant 
fysisk nærvær av mange personer med ulik sosial status. Barnets foreldre er heller ikke 
nødvendigvis de som er mest sammen med sine barn. Både søsken og andre familie-
medlemmer fra nær og fjern slekt kan slik sett fungere som barnets signifikante andre. 
Samoansk primærsosialisering skiller seg også ut ved at de signifikante andre ikke 
nødvendigvis er mye eldre enn barnet. Ochs er av den oppfatning at samoanske barn blir 
sosialisert til å akseptere forventningene om at de allerede ved tidlig alder har ansvar for 
                                                 
 
4
 I korte trekk er den primære sosialisering det barnet gjennomgår sammen med dets signifikante andre 
(foreldre, slektninger eller andre nære relasjoner). Det er i denne sosialiseringsfasen barnet lærer og tilegner 
seg «livsviktig» kunnskap relatert til det samfunnet det senere skal ta del i. Sekundær sosialisering er all senere 
sosialisering (Berger & Luckmann 1991). 
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yngre medlemmer av aigaen: «By the age of three and certainly by four, most Samoan 
children have a wide repertoire of demeanors appropriate to interactions with younger 
siblings, peers, older siblings, and a range of adult kin, guests, and strangers varying in their 
positions in the hierarchical structure of Samoan society» (Ochs 1988:72). Det sosiale 
hierarkiet gjør at samoanske barn allerede fra tidlig alder læres opp til å forstå sin plass i 
hierarkiet, hvordan de skal forholde seg til autoriteter, og samtidig lærer å forstå sin egen 
fleksible rolle i et slikt hierarki. En persons plass vil bestemmes ut fra nærvær av andre 
personer med ulik sosial status, og vil skifte alt etter hvor personen befinner seg og hvilken 
rolle vedkommende selv har (Ochs 1988): 
 
For example, a mother or a grandmother with a six-year-old and a two-year-old will periodically direct 
the six-year-old to perform various child-care tasks for the two-year-old. If the two-year-old has a 
younger sibling, the six-year-old may direct the two-year-old to do something on his or her behalf. If a 
mother is alone with the two-year-old and the younger infant, then she may direct the two-year-old. 
(Ochs 1988:84) 
 
Sosialisering på Samoa ser ut til å følge bestemte mønstre, det vil si at det foreligger klare 
samfunnsformer og regler for hva individet skal innvies i. Individet skal gjøre slik og slik i 
gitte situasjoner, og ifølge Dolgoy (2010) kan det å falle utenfor et slikt system gi store 
konsekvenser: 
 
Social acceptability applies to all aspects of interactions and sharing in Samoa − to be socially 
unacceptable can easily lead to exclusion, stigma, shame and its associated emotions of anger or 
depression. Disabilities that are related to social acceptability, shame, anger, and impression 
management would find correlates in Samoa. Any disability or social phenomenon outside the norm is 
viewed with suspicion and is considered a sign of deficiency. Deficiency is not viewed only as an 
individual quality, it also has implications for the individual’s family (i.e., “next door lives the family of 
the stupid one”). (Dolgoy 2010:56) 
 
På den måten gir samfunnsforholdene lite rom for individualistiske handlinger, og 
sosialiseringen følger det Hellesnes (1992b) vil definere som tilpasningssosialisering, noe han 
forbinder med indoktrinering og setter opp som motsetningen til refleksiv sosialisering som 
kan føre til danning. Tilpasningssosialiseringen på Samoa kan også vises gjennom et annet 
eksempel hentet fra Dolgoy: 
 
In Samoa during childhood there is a period of flexibility toward the child’s behaviour and thinking but 
then life is increasingly normalized for the child into the formalized Fa’aSamoa. Children are usually 
expected to take orders without questions. The child begins to receive a range of cultural wisdoms 
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without questions, and critical input is seldom perceived to be part of this learning process. This 
hierarchical system tends to remain in various ways throughout a person’s life. (Dolgoy 2010:58) 
 
3.2.3 Verdier og danningsidealer 
Ifølge Straume har alle samfunn sin danning eller sine sett med danningsidealer: «Det er 
rimelig å tenke seg at et samfunns danningsidealer er en utkrystallisering av verdier og 
praksiser som dette samfunnet anser som verd å etterstrebe» (Straume 2013a:29). Fordi 
fa’asamoa blant annet av Macpherson og Macpherson (2009), Lipine (2010), O’Meara 
(1990), Meleisa (1987) og Va’a (2006) blir tolket som praktisering av samoanske verdier, har 
jeg valgt å belyse sentrale verdier eller prinsipper innen fa’asamoa. På den måten vil vi bedre 
kunne forstå de samoanske perspektivene som blir presentert i oppgavens analysedel.  
 
Vi har tidligere sett på noen av institusjonene i det samoanske samfunnet. Familien og 
landsbyen er for samoanerne livsfundamenter og sosialiseringsarenaer hvor «den samoanske 
modellen» eller det sosiale samoanske universet innlæres. Her lærer samoanske barn ulike sett 
av sentrale prinsipper innen det samoanske samfunnet og hvordan disse uttrykkes i det sosiale 
livet. Ochs beskriver dette på følgende måte: «This knowledge is the core of social 
competence in a Samoan community. While understanding of social principles and social 
structures is a lifelong process, the beginning of this understanding emerges early in the lives 
of Samoan children» (Ochs 1988:71).  
 
I en studie av kulturelle verdier og samoansk utdanning utført av Tavana, Hite og Randall 
(1997) konkluderes det med følgende kjerneverdier i det samoanske samfunnet: respekt for 
eldre og mataisystemet, dyp og aktiv omsorg for hverandre, gjensidig avhengighet 
(interdependence), felles samarbeid, konklusjon basert på konsensus og produktivitet som gir 
velferd for det samoanske samfunnet (Tavana m.fl. 1997:14). Jeg vil videre forholde meg til 
disse verdiene som grunnlag for det som kan kalles samoanske danningsidealer.  
 
Jeg vil hevde at verdien respekt står i en særstilling fordi den gjennomsyrer hele det 
samoanske samfunnet. På Samoa handler respekt om å alltid forstå din plass og din opptreden 
i forhold til denne plassen. Respekt vises derfor også gjennom hvordan du tjener familien og 
landsbyen din. Ifølge mine informanter er særlig det å tjene (tautua) et viktig element i den 
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samoanske kulturen. Ikke bare for å kunne bli matai, men også for å kunne bli akseptert i 
samfunnet. Flere av informantene i denne studien fortalte at samoanere forventes å tjene 
familien så godt de kan. Å tjene familien vil si å gjøre det som familiens matai mener er best 
for familien. Hva det vil si å tjene vil derfor variere ut fra individuelle ferdigheter og aigaens 
behov. Å jobbe på familiens plantasje, å bli sendt til New Zealand for å tjene penger til 
familien eller å ta høyere utdannelse er innen fa’asamoa ikke individets egen avgjørelse, men 
noe som bestemmes i familien og av mataien for kollektivets beste (jamfør Hofstedes (1991) 
analyse av kollektivistiske samfunn). Dette gjør også at jeget på Samoa har en kollektiv 
tilhørighet: «In Samoa, an individual’s sense of self and worth is intimately linked to the 
larger group (extended family). The family is an extension of the child and the child is an 
extension of the family» (Pereira 2008:36). Å bli respektert i det samoanske samfunnet ser 
også ut til å øke proporsjonalt med ens forsøk på å tjene aigaen. Et samoansk ordtak beskriver 
tjenesten som veien til makten. Den innsatsen man viser overfor sin aiga vil ha svært mye å si 
for ens mulighet for å bli valgt til matai. 
 
Samoanske danningsidealer sentrerer seg naturlig nok rundt de sentrale institusjonene. Det er 
her grunnlaget for samoanske sosialiseringsprosesser legges, og det er her verdiene 
utkrystalliseres. Danningsidealene på Samoa, slik jeg har belyst noen av dem, ser ut til å 
avvike fra enkelte akademiske dannelsesidealer, som kritisk refleksjon og selvstendighet. 
Dette kan kanskje forklares ved Hofstedes (1991) kulturanalyse der det skilles mellom 
kollektivistiske og individualistiske kulturer eller samfunn. Ut fra de samoanske verdiene 
Tavana m.fl. (1997) har presentert, vil jeg plassere den samoanske kulturen som en 
kollektivistisk kultur, og på bakgrunn av Haanes m.fl. (2011) sin definisjon av akademisk 
dannelse, vil jeg plassere universitetskulturen som en individualistisk kultur. 
 
Andre samoanske dannelsesidealer som analytiske ferdigheter gjennom kompleks sosial 
rolleforståelse, ser imidlertid ut til å gi samoanerne gode sosialiseringsmuligheter i den 
akademiske kulturen. Før jeg går videre til teorikapitlet og redegjørelse for blant annet 
universitetskulturen og akademisk dannelse, skal jeg se nærmere på det samoanske 
utdanningssystemet og Universitetet på Samoa. 
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3.3 Utdanning på Samoa 
Når jeg i dette delkapitlet belyser utdanningssystemet og tradisjonelle læringsmetoder på 
Samoa, er det fordi jeg ønsker å vise deler av den sekundærsosialiseringen som har formet 
samoanerne før de eventuelt starter med universitetsutdanning. Studentene og lærerne som er 
intervjuet i denne studien, har gjennomgått ulike utdanningsløp. Noen har tatt all skolegang 
på Samoa, mens andre har tatt deler av sin utdanning på utdanningsinstitusjoner utenfor 
Samoa. Det er et ganske vanlig fenomen at noen utvalgte samoanere bor en periode hos 
familiemedlemmer utenfor de samoanske øyene, spesielt for å ta deler av sin skolegang på 
New Zealand eller i Australia (Macpherson & Macpherson 2009).  
 
Samoanerne får sin første sosialisering og uformelle utdanning gjennom den samoanske 
storfamilien. Også når vi ser på skole eller opplæring som en bevisst organisert aktivitet, 
finner vi at den tidligste formen ble organisert gjennom aigaen og landsbyen (Lipine 2010). 
Da misjonærene ankom Samoa, ble imidlertid de første formelle skolene opprettet, og 
undervisningen ble holdt av de lokale pastorene. Pastorene fokuserte på å formidle 
bibelkunnskap og basiskunnskaper som lesing, skriving og regning (Meleisa 1987). Først i det 
tjuende århundre ble utdanningen virkelig satt i system, først gjennom tysk påvirkning og 
siden av New Zealand som overførte sitt britiske skolesystem og pedagogiske idéer til 
kolonien Samoa (ibid.). O’Reagan (2006) skriver i sin masteroppgave at ungdomsskolen på 
Samoa i over tretti år var basert på fagplaner og litteratur fra New Zealand, og at kunnskap 
om samoansk kultur og sosiale ordninger ble ignorert under kolonitiden. Dette førte til et 
dualistisk skolesystem delt mellom In-School (IS) og Out-of-School (OS). In-School-systemet 
baserte seg på vestlige metoder der hovedfokus med skolen skulle være å forberede elever for 
gode jobber. Out-of-School-systemet på sin side skulle lære barna de verdier og ferdigheter 
som behøvdes for å leve i det samoanske samfunnet. På Universitetet på Samoa, som jeg 
gjennomgår senere i dette kapitlet, har det vært en helt bevisst strategi å koble fa’asamoa inn i 
utdanningen og universitetskulturen. 
 
I dag er samoansk utdanning organisert i regi av myndighetene, kirkesamfunnene og ulike 
organisasjoner. All formell utdanning er underlagt departementet for utdanning, sport og 
kultur (So’o m.fl. 2006). Imidlertid har utvikling av et eget utdanningssystem etter 
selvstendigheten i 1962 vært en langsom prosess. Ifølge O’Reagan (2006) var School 
Certificate og University Entrance Examination på Samoa inntil 1989 organisert etter samme 
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form som på New Zealand. Samme forfatter illustrerer dette ved å vise et «uheldig» 
eksamensspørsmål basert på tidligere «koloniherrers» format: 
 
It is clear that these students were disadvantaged by questions that were based outside their culture and 
experiences. Two examples of such questions quoted to me from a New Zealand School Certificate 
examination are, ‘Describe a sheep farm’ or, ‘Draw a picture of a daffodil’. While these would easily be 
answered by New Zealand students, they had no relevance to life on a tropical island. (O’Reagan 
2006:13) 
 
Samoanerne starter på skolen når de er fem år. Primary school (barneskolen) dekker åtte 
skoleår og er obligatorisk for barn i alderen 5–14 år. Ved skoleår fire og seks gjennomføres 
testen Samoa Primary Education Literacy Level (SPELL). Testen har som hovedmål å 
identifisere elever som er i risikosone i forhold til læringsutbytte, for så å kunne sette inn 
nødvendige tiltak. Non Governmental Organizations (NGO-er) har tradisjonelt stått for 
opplæring av barn og ungdom med spesialpedagogiske behov. Inkludering av personer med 
læringsutfordringer i ulike utdanningssettinger har vært et nasjonalt satsingsfelt siden det 
samoanske parlamentet i 1992 besluttet at utdanning på barneskolenivå er obligatorisk 
(MESC 2006).  
 
Kultur er et annet satsingsfelt innen samoansk utdanning. Ved statlige og private skoler og 
ved misjonsskoler lærer elevene samoansk språk, kultur, kunst og historie. Samoansk språk er 
også undervisningsspråk frem til skoletrinn seks (ibid.). Etter skoletrinn seks undervises det 
på engelsk ved alle utdanningsinstitusjoner som ikke har kulturelle eller spesialpedagogiske 
formål. Blant annet undervises det i samoansk språk ved enkelte kurs ved senteret for 
samoanske studier ved det samoanske universitetet.  
 
Secondary school (ungdomsskolen) er fem skoleår og ikke obligatorisk skolegang. Ved 
overgangen fra barneskole til ungdomsskole gjennomføres en standardisert nasjonal eksamen 
der kun de som består har mulighet til å begynne på ungdomsskolen (MESC 2006). Ifølge 
Afamasaga (2006) finnes det barneskoler i så å si alle samoanske landsbyer, mens 
ungdomsskolene kun finnes i enkelte distrikter. Statistikk viser at bare 50 prosent av 
samoanere fullfører ungdomsskolen (ibid.). Lenger reisevei og det faktum at ungdomsskolen 
ikke er obligatorisk, kan være årsaker til dette. Selv om en stor andel av samoanerne avslutter 
utdannelsen i ung alder, er andelen (98,8 prosent) som kan lese og skrive blant de høyeste i 
verden (CIA 2014).  
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Etter ungdomsskolen finnes det flere utdanningsmuligheter for samoansk ungdom. 
Etterutdanningsmulighetene oppsummeres på denne måten av Afamasaga: «Post school 
education and training include university, teacher education, technical/vocational, 
professional development, non-formal and on the job training» (Afamasaga 2006:81).  
 
For å kunne begynne på høyere utdanning, må en vanligvis ha bestått Pacific Senior School 
Certificate (PSSC) som avholdes det siste året på ungdomsskolen, og for 
universitetsutdanning er forberedende kurs (Foundation Year-program) vanligvis nødvendig 
for samoanske studenter (MESC 2006). Imidlertid kan for eksempel alder (over 20 år) og 
arbeidspraksis (over 3 år fulltids arbeidstid) kvalifisere til ulike programmer på det samoanske 
universitetet, blant annet bachelorprogrammet i samoanske studier ved det nasjonale 
samoanske universitetet (Handbook, Centre for Samoan Studies, NUS 2010).  
3.3.1 Tilnærminger til læring 
I samoanske læringsinstitusjoner finner vi selvfølgelig ulike tilnærminger til læringsmetoder. 
Men ifølge Dolgoy (2010) og Lipine (2010) er memorering, gruppelæring og utenatlæring de 
læringsmetodene som preger samoanske skoler. Grunner til dette finner vi i kolonihistorien og 
fa’asamoa: 
 
The significance of Samoa’s traditional approaches in the development and the mindset of many 
Samoans can be linked to the re-development of traditional approaches of education in England in the 
19th Century. Curtis and Boultwood (1960) wrote that the government authorities of England in the 
19th Century considered that the traditional approaches such as farming, gardening, fishing and hunting 
could improve the living conditions of many poor people of England, particularly those who lived in the 
remote areas […] The education approaches applied by the missionaries in Samoa were similar to those 
in England. The missionaries who established Christian churches in the 19
th
 Century appointed church 
leaders as teachers because these people had a better understanding of Samoans (Moyle, 1984). Rote 
learning assisted the missionaries in Samoa because the Samoans were already familiar with it as a 
learning approach. (Lipine 2010:45) 
 
Lipine forteller at misjonærene brukte filosofien fra det britiske systemet som gikk ut på å ta 
utgangspunkt i lokalkulturen. Det misjonærene oppdaget på Samoa, var at det var kultur for 
utenatlæring og gruppelæring. Dette kan ses i sammenheng med verdier og praksiser innen 
fa’asamoa. Det er også verdt å minne om Hofstedes definisjon av kollektivistiske kulturer. 
Jeg ser gruppelæring som en logisk følge av en kollektivistisk samoansk kultur.  
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De tradisjonelle samoanske læringsmetodene ble overført til klasserommet av misjonærene. 
Ifølge Lipine (2010) er dette metoder som også i dag preger samoanske klasserom. Ifølge 
Dolgoy (2010) er også autoritetssystemet tatt med inn i klasserommet, noe som igjen kanskje 
gir mindre rom for individualitet, refleksjon og kritiske holdninger fra elevene – som er noe 
av det Haanes m.fl. (2011) vektlegger ved akademisk dannelse.  
 
In Samoan classrooms, the authority of Samoan teachers is unquestioned. This is a reflection of role 
hierarchies that arise from a traditional system and democratic processes between those of perceived 
differential status are not often tolerated. Teachers set agendas, define situations just as they would in 
the traditional cultural system. (Dolgoy 2010:58) 
 
Dolgoy viser her hvordan lokalkulturen reflekteres i klasserommene, og om vi spesifikt tar for 
oss utenatlæring og kopiering som tilnærming til læring, er dette en viktig del av fa’asamoa. 
Taler og fortellinger læres utenat, og sosial atferd og forskjellige ritualer innlæres ved at 
personen kopierer andres handlinger og språk. I en skolesituasjon kan slike læringsmetoder 
imidlertid ha uheldige konsekvenser, spesielt med tanke på videre læring og danning gjennom 
høyere utdanning og universitetsutdanning. Vi kan for eksempel se hva Lipine skriver om 
utenatlæring: 
 
One of the advantages of rote learning is that it can be used effectively to pass examinations. Students 
do not necessarily have to understand the questions to answer them correctly; rather they only have to 
remember the right answers by memorising them […] Rote learning prevents lateral thinking […]rote 
learning encourages students to memorise learning content and not understand it. It does not allow 
learners to shift learning to other contexts and to broaden their understanding of other learning content. 
(Lipine 2010:46-47) 
 
3.4 Det nasjonale samoanske universitetet 
Universitetsutdanning kom ikke til Samoa før landet ble selvstendig fra New Zealand i 1962. 
Selvstendighet var også starten på et nasjonalt fokus på utdanning, hvor høyere utdanning var 
spesielt viktig ettersom tidligere kolonimakter ikke hadde fokusert på denne delen av 
utdanningssektoren i den polynesiske regionen (NUS 2014).
5
 Samoa var den første 
                                                 
 
5
 Kilden her er universitetets hjemmeside (www.nus.edu.ws/). Jeg refererer kun til NUS som er forkortelse for 
National University of Samoa, og årstallet som denne internettkilden stammer fra. 
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uavhengige staten i Polynesia, og i samråd med flere naboland ble det bestemt at et felles 
regionsuniversitet, som skulle tilfredsstille behovet for høyere utdanning i den sørlige 
stillehavsregionen, derfor skulle opprettes på Samoa. Universitetet ble gitt navnet The 
University of The South Pacific og ble opprettet i 1968. Da behovet for høyere utdanning 
senere økte, ønsket også flere land i regionen egne universiteter. Samoa opprettet derfor eget 
universitet i 1984: The National University of Samoa (Kalender, NUS 2012).  
 
Dette universitetet har sine institusjonskulturelle røtter fra vestlig-europeisk kultur. Denne 
universitetskulturen med sine akademiske idealer skiller seg fra utenatlæring, memorering og 
mange samoanske danningsidealer. Dette kan være noe av grunnen til at universitetet ikke 
bare rendyrker en akademisk sentralkultur, men også har et stort fokus på samoanske verdier 
og samoansk lokalkultur. I samoanske myndigheters strategiske plan for høyere utdanning for 
2006–2015 vises det til at Universitetet på Samoa skal vektlegge kvalitet i akademiske 
prestasjoner og legge til rette for utdanning som baserer seg på kritisk refleksjon og evnen til 
å analysere og samle informasjon (MESC 2006). I samme strategiske plan henvises det også 
til at universitetsutdanning skal fokusere på kvalitet i kulturell forståelse gjennom å utvikle 
respekt og toleranse både for egen kultur med vekt på prinsipper i fa’asamoa, og for andre 
kulturer og minoriteter (ibid.). Dette kan tilskrives idealer innenfor rammene av akademisk 
dannelse, men vi ser også at universitetet tar sikte på å fremme en pluralistisk idé med vekt på 
både sentral- og lokalkultur (se vedlegg 5, Mission and Values, Kalender, NUS 2012).  
 
Siden universitetets opprettelse har flere samoanske institusjoner for tertiær utdanning 
fusjonert med universitetet, blant annet The Western Samoa Teachers’ College, School of 
Nursing, the Samoa Society of Accountants og Samoa Polytechnic. Flere av disse 
utdanningsinstitusjonene var i utgangspunktet institusjoner for yrkesrettet utdanning. Det 
samoanske universitetet tilbyr derfor i dag ulike utdanninger som er en blanding av 
tradisjonelle universitetsutdanninger og høyskoleutdanninger. Dette vises også ved at 
universitetet har gitt ulike kurs ulike koder. Kurs som tilbys på det universitetet definerer som 
akademiske programmer, har bokstavkoden H, og kurs som tilbys på yrkesrettede 
programmer, har bokstavkoden T (Kalender, NUS 2012). 
 
Universitetet har i dag over to tusen studenter og tre hundre ansatte, og det tilbyr over seksti 
utdanningsprogrammer ved seks fakulteter og to studiesentre. Fakultetene er: Faculty of 
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Nursing and Health Science, Faculty of Arts, Faculty of Applied Science, Faculty of Business 
and Entrepreneurship, Faculty of Education og Faculty of Science. Universitetets to 
studiesentre er: Centre for Samoan Studies og Oloamanu Centre for Continuing Education & 
Professional Development. Sistnevnte tilbyr ulike kurs både på og utenfor universitetet med 
vekt på seminarer, workshops og intern trening av akademisk ansatte (NUS 2014). 
 
Jeg har i dette delkapitlet ikke analysert dokumenter tilknyttet universitetet for på den måten å 
få frem universitetets dannelsesidealer. Får få frem universitetets dannelsesidealer de facto, 
ser jeg det som mer hensiktsmessig å få frem studentenes og lærernes perspektiver. Jeg vil 
imidlertid i de to neste avsnittene, hvor jeg belyser utdanningsfakultetet og senteret for 
samoanske studier, se på noen utvalgte kurs. Jeg vil her analysere det akademiske innholdet i 
disse kursene.  
3.4.1 Fakultetet for utdanning  
Fakultetet ble opprettet i 1990 etter en fusjon med Western Samoa Teachers’s College, og er i 
dag det største fakultetet på universitetet i antall studenter og lærere. Ifølge Afamasaga (2006) 
har flesteparten av den da registrerte totale samoanske lærerstyrken på 2059 personer fått sin 
lærerutdanning her. Fakultetet viser til følgende oppdrag: «The mission of the Faculty of 
Education is to provide quality pre-service education programmes that produce effective new 
teachers, as well as quality staff development courses and programmes for in-service 
teachers» (Kalender, NUS 2012). Fokuset er her på å produsere lærere, og akademiske 
dannelsesidealer er ikke så tydelige. Slike idealer blir tydeligere i fakultetets ulike 
kursbeskrivelser. Nedenfor vil jeg se på noen utvalgte kurs som tilbys ved fakultetets tre ulike 
institutter. Institutt for utdanning tilbyr kurs og utdanning om tidlig barndom, utdanning-
steoretisk tilnærming til barneskolen og ungdomsskolen, og spesialpedagogikk. Institutt for 
utøvende og visuell kunst (expressive and visual art) tilbyr kurs og utdanning i mat- og 
tekstilteknologi, musikk, utøvende kunst, visuell kunst, og gymnastikk (physical education). 
Ved institutt for lærerutdanning tilbys utdanning og kurs i pedagogikk og didaktikk. 
Lærepraksis utenfor universitetet er også underlagt lærerutdanningen ved fakultetet. Ulik 
kurssammensetning kan føre til gradene Foundation Certificate, Diploma in Education, 
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Bachelor of Education og Graduate Diploma in Education. La oss nå se på noen utvalgte 
kurs.
6
 
 
HED102 TEACHING AND LEARNING 
The focus of this course is on the theories of teaching and learning, teaching models, types of teacher and 
instructional strategies used, exploring classroom dynamics and different learning styles. The status of the 
teaching profession and its code of ethics are also examined. 
 
 
HED204 INTRODUCTION TO CURRICULUM STUDIES 
This course examines the historical background of curriculum development in the Pacific and in Samoa and 
the important principles and procedures involved in curriculum design, planning and implementation. It also 
explores the role of foreign aid in the curriculum development process. 
 
 
HED301 EDUCATION AND SOCIETY 
The course is designed to help teacher trainees develop some understanding of schools as social systems. As 
well, teacher trainees are expected to develop a sociological perspective to enable them to explain how 
education influences social change. 
 
Alle kurs ved universitetet er kodet med bokstaver og tall. Den første bokstaven er enten H 
eller T og indiker som tidligere nevnt kurs innenfor det universitetet definerer som 
akademiske programmer eller yrkesrettede programmer. Alle kurs ved utdanningsfakultetet 
og senteret for samoanske studier starter med bokstaven H og er derfor kurs på akademiske 
programmer. De neste to bokstavene indikerer emne, og tallene indikerer nivå. Om vi da tar 
for oss de tre kursene som jeg har valgt ut fra utdanningsfakultetet, står H for akademisk 
program og ED for Education. Tallet 100 i emnekoden står for første år på bachelornivå, 200 
står for andre år, og 300 er tallkoden for kurs på tredjeåret.  
 
HED102 beskriver blant annet at det skal fokuseres på læringsteorier og modeller for læring. 
Studentene skal også utforske klasseromsdynamikk og ulike læringsmetoder. Å utforske noe 
betyr at svaret ikke er gitt på forhånd. På den måten legger dette kurset opp til at studenter 
aktivt og refleksivt skal undersøke teorier, modeller og metoder. HED204 viser i mindre grad 
enn HED102 til akademiske idealer, men også her vises det til at det skal utforskes. Blant 
annet skal studentene utforske hva internasjonal bistand har hatt å si for utviklingen av 
læreplaner. I dette ligger det potensielt mye refleksivt og analytisk tenkearbeid for kursets 
studenter.  
                                                 
 
6
 Alle kursbeskrivelsene er hentet fra universitetets offisielle kalender (Kalender, NUS 2012). 
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I kursbeskrivelsen for HED301 vises det til at deltakerne forventes å utvikle sosiologiske 
perspektiver slik at de blir i stand til å forklare hvordan utdanning kan settes i sammenheng 
med sosial utvikling. Her vet jeg fra samtaler med studenter og lærere at det blant annet 
diskuteres hvilken betydning det vil ha for det samoanske samfunnet i fremtiden at flere og 
flere samoanere tar høyere utdanning. Dette er spesielt interessant med tanke på fa’asamoa. 
De akademiske danningsidealene er tydeligere i dette kurset enn i de to andre eksemplene. 
Dette kurset er også et sisteårskurs på bachelornivå. Om vi går over til kurs som tilbys ved 
senteret ved samoanske studier, vil vi også her se hvordan kursbeskrivelsene retter seg mot 
klassiske akademiske idealer. Et viktig spørsmål senere i oppgaven blir om disse akademiske 
idealene også «lever» i praksis gjennom universitetets aktører eller om dette bare er flotte ord 
på et stykke papir. 
3.4.2 Senteret for samoanske studier  
Senteret har som mål å tilby utdanning som skal opprettholde og styrke samoansk språk, 
kultur, verdier og holdninger, samt produsere kunnskap om kulturelle, sosiale, økonomiske og 
politiske endringer i det samoanske samfunnet (NUS 2014). Gjennom dette senteret var også 
Universitetet på Samoa det første universitet i verden som lanserte et masterstudium i 
samoanske studier. Dette er også den eneste mastergraden universitetet tilbyr (Kalender, NUS 
2012).  
 
At senteret ønsker å fremme kunnskap og forståelse om Samoa og samoanere også til andre 
enn sine studenter, var noe jeg selv oppdaget under mitt feltarbeid. De ansatte på senteret var 
fra første stund svært interessert i og positive til mitt feltarbeid og mine studier rundt 
samoansk kultur. Det ble også i regi av senteret jevnlig holdt åpne seminarer og foredrag om 
ulike temaer innen samoansk kultur. Jeg fikk i løpet av mitt opphold gleden av å være til stede 
både som tilhører og som foredragsholder om min egen studie av samoansk utdanning og 
kultur. Innspillene jeg fikk under foredraget, var svært verdifulle i mitt videre arbeid med 
denne oppgaven.  
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Senteret er ansvarlig for utvikling av og undervisning i kurs og programmer i samoansk språk 
og kultur, utviklingsstudier og arkeologi og kulturarv.
7
 Uavhengig av hvilket fakultet 
studentene på universitetet tilhører, er det obligatorisk at de følger undervisning og tar 
eksamen i et samoansk språkkurs som senteret tilbyr. Dette betyr at alle studenter ved 
universitetet som ønsker en grad, har vært innom dette senteret. La oss se på noen utvalgte 
kurs: 
 
HSA151 SAMOAN SOCIAL ORGANISATION 
This course is a preliminary study of Samoan social organization in the village. Emphasis is on the roles 
and significance of the various groups whose interaction contributes to the maintenance of peace and 
order within the village. These groups include the chiefs, their wives, daughters, sons and the village. 
 
 
HSA252 SAMOAN NUMBERING SYSTEM 
This course is a study of the Samoan numbering system, which includes the days and hours, weeks and 
months of the year, tides, stars and phases of the moon, the products of the earth and sea, houses, boats, 
fine mats and so on. The philosophy underlying this unique numbering system will be explained and 
compared with that of Europeans. 
 
 
HSA504 MEASUREMENT FOR PROGRAMME EVALUATION 
This course examines measurement techniques and how they can be applied as a social science tool for 
community studies. Topics include measurement as a process, the link between the theoretical and the 
real, types of methods, validity and reliability, and others. Students will be able to develop and analyze 
a high quality measurement instrument upon completion. 
 
 
HED 580 ISSUES OF EDUCATION IN SAMOA 
This course challenges students to rethink conventional ideas about educational theory and practice in 
order to critically examine ideas about ways of knowing, worthwhile learning, educational aid, 
schooling and organizational structures and be able to synthesize approaches to dealing with 
contemporary issues in education.  
 
Vi ser at de tre første kursene er kodet med HSA. SA står for fag som har med Samoa å gjøre. 
Om vi ser på de to første kursene (HSA151 og HSA252), er ikke akademiske dannelsesidealer 
så tydelige. Det beskrives ikke at studenter skal undersøke, reflektere eller analysere og på 
den måten selvstendig studere det som vektlegges av læringsmål i kursene. Imidlertid ser vi at 
det samoanske målesystemet skal sammenliknes med det europeiske i kurs HSA252. 
Sammenlikning innebærer refleksjon, fordi å sammenlikne betyr å se etter hva som er likt, 
ulikt osv. I de neste to kursene (HSA504 og HED580), som er kurs på masternivå, kommer 
                                                 
 
7
 Oversikt over studietilbudene finnes her: http://samoanstudies.ws/teaching/   
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imidlertid de akademiske idealene tydeligere frem. HED580 har et kursinnhold som har til 
hensikt å utfordre deltakerne til å kritisk utforske idéer og teorier innen utdanningsfilosofi. I 
HSA504 legges det til rette for at deltakerne skal utvikle analytiske ferdigheter.  
 
En grundigere analyse av akademiske danningsidealer slik respondentene opplever dem, 
følger som sagt i oppgaven analysedel. Frem til nå har oppgaven først og fremst handlet om 
Samoa. I de neste kapitlene vil jeg bevege meg over på oppgavens teorigrunnlag og 
metodebruk før jeg i den siste delen analyserer og diskuterer studiens funn. 
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4. TENKE SELV? HVORDAN BLIR VI I 
STAND TIL DET? 
 
Traditioner må for at kunne bestå traderes. I den henseende adskiller de sig fra genetiske kodinger, som 
nedarves uden tradering. For traderingsprocesser gælder på samme måde: Kun formbare væsener kan 
tradere traditioner; og traditioner kan kun traderes av formbare væsener. På denne måde er traditioner 
afhængige af en lærende tilegnelse og kulturell videregivelse, og formbare væsener kan kun danne sig, 
når de indgår i en traderende omgang med traditioner. En dannende tilegnelse af tradition er imidlertid 
ikke mulig uden opdragelse. (Benner 2005:123) 
 
4.1 Innledning 
I dette teorikapitlet undersøker jeg dannings-, oppdragelses- og sosialiseringsbegrepet. De tre 
begrepene bygger på hverandre, men skiller seg også fra hverandre. De tre begrepene er 
forankret i et sosiokulturelt perspektiv, det vil si: sosialisering, oppdragelse og danning skjer i 
og med verden og aldri i et historisk-kulturelt vakuum av tid og sted. Jeg argumenterer for et 
danningsbegrep som forutsetter en sosialiseringsform der subjektet er aktivt, refleksivt og 
autonomt. Det sosiokulturelle perspektivet kommer her frem ved at slik danning ikke kan 
forekomme med mindre omgivelsene også er autonome og refleksive. På den måten blir 
bevegelsen mellom individ og samfunn sirkulær.  
 
I første del i dette kapitlet ser jeg på generelle sider ved det sosiokulturelle perspektivet på 
læring. Deretter belyses primær- og sekundærsosialisering. Ved denne inngangen til 
danningsbegrepet støtter jeg meg blant annet til Säljö (2001), Hofstede (1991) og Berger & 
Luckmann (1991). Säljö tar for seg spørsmål om hvordan mennesker lærer, og under hvilke 
vilkår de utvikler kompetanser og ferdigheter av forskjellige slag. Berger og Luckmann er 
klassikere innen sosialiseringsteori (The Social Construction of Reality, 1966) og 
argumenterer for at samfunnet er en objektiv virkelighet, men at det likevel er sosiokulturelt 
konstruert av menneskene. Hofstede gir i sine kulturteorier forslag til kulturmodeller og 
sosiokulturelle analyser som setter sosialiseringsteorier i et større perspektiv. Den andre delen 
i dette kapitlet omhandler dannelse. Jeg belyser først den vestlige akademiske institusjonen 
med vekt på dens opprinnelse og dannelsesidealer. Særlig vektlegges her det akademiske 
idealet kritisk refleksjon. I denne delen støtter jeg meg til teoretikere som Enders (2006) og 
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Perkin (2006), men særlig til Castoriadis (1995) som argumenterer for «gresk fødsel» hva 
angår filosofisk og kritisk tenkning. Jeg støtter meg også til Haanes m.fl. (2011) som jeg 
tidligere har redegjort for. Fra akademisk dannelse ser jeg nærmere på danningsbegrepet. Jeg 
argumenterer her for at refleksiv sosialisering er en forutsetning for den type danningsbegrep 
jeg benytter i denne oppgaven. I denne delen støtter jeg meg hovedsakelig til Hellesnes 
(1992a og b), Straume (2013a og b, 2011) og Castoriadis (1995). Danning bygger også på 
oppdragelse. Dette blir et viktig tema mot slutten av kapitlet hvor jeg benytter meg av teorien 
om dobbeltkvalifisering med innebygd kultursammenlikning (Engen 1989). Engen viser her til 
en teoretisk oppdragelsesmodell for oppdragende danning. Castoriadis er også sentral i dette 
avsnittet ved at han argumenterer for at danning, og oppdragelse til danning, kun kan 
forekomme i refleksive og autonome samfunn. 
 
Jeg benytter ulike teoretikere, men felles for dem er at de er vestlig skolerte og har 
sammenfallende idéer rundt sosialisering og danning. Teoretikerne brukes derfor om 
hverandre for å belyse oppgavens sosiokulturelle forankringspunkt. 
4.2 Det sosiokulturelle perspektivet 
 
I et sosiokulturelt perspektiv er utvikling en sosialisering inn i en verden av handlinger, forestillinger og 
samspillmønstre som er kulturelle og som eksisterer i og gjennom kommunikasjon, og som derfor er 
forskjellige i ulike samfunn og i ulike miljøer. (Säljö 2001:69) 
 
Det sosiokulturelle perspektivet har ikke alltid hatt en vel aktet plass innenfor vitenskapen. 
Ifølge Säljö (2001) ble det vitenskapelige studiet av læring frem til begynnelsen av forrige 
århundre dominert av to tradisjoner; behaviorismen og kognitivismen. Den kjente russiske 
psykologen Vygotskys idéer om menneskelig utvikling har mye av æren for at både 
behaviorismen og kognitivismen i etterkant har blitt utfordret av det sosiokulturelle 
perspektivet (ibid.).  
 
Menneskets utvikling deler Säljö (2001) inn i to nivåer; biologisk modning og utvikling som 
skjer innenfor rammen av sosiokulturelle betingelser. Jeg vil i dette kapitlet ikke gå nærmere 
inn på de biologiske faktorene og slik sett ikke følge den klassiske debatten om arv og miljø. 
Isteden vil jeg se på de sosiokulturelle betingelsene for sosialisering og danning. Engen 
(1989) argumenterer for at sosialiseringsteorienes viktigste bidrag til forståelse av læring og 
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utvikling er innsikten i at læreforutsetninger ikke bare er individuelt, men også kulturelt 
betinget og dermed knyttet til sosial bakgrunn. Det sosiokulturelle perspektivet innebærer 
således at menneskelige handlinger må forstås på bakgrunn av sin sosiale kontekst.  
4.3 Sosialisering – et kulturelt lodd 
 
The individual, however, is not born a member of society. He is born with a predisposition towards 
sociality, and he becomes a member of society. (Berger & Luckmann 1991:149) 
 
Berger og Luckmann viser at medlemskap i samfunnet ikke gis ved fødsel, men at mennesket 
er predisponert for å ville være en del av samfunnet. Menneskets genetiske trang til å ville 
være medlem av samfunnet fører med seg sosialiseringsprosesser – prosesser som igjen må 
kunne hevdes å være «billetter» til medlemskap i ulike samfunn. 
 
Menneskets sosialisering i et moderne8 samfunn kan deles i to – primær og sekundær 
sosialisering (Säljö 2001, Berger & Luckmann 1991). Dette avsnittet tar for seg den første 
sosialiseringsprosessen. Primærsosialisering er individets første skritt mot medlemskap i 
samfunnet. Gjennom denne prosessen blir individet medlem av samfunnet ved å internalisere9 
den objektive verden og gjøre den til sin egen:  
 
[…] in the complex form of internalization, I not only ‘understand’ the other’s momentary subjective 
process, I ‘understand’ the world in which he lives, and that world becomes my own […] Most 
importantly, there is now an ongoing mutual identification between us. We not only live in the same 
world, we participate in each other’s being […] Only when he has achieved this degree of 
internalization is an individual a member of society. (Berger & Luckmann 1991:150) 
 
Sosialisering er en prosess der individet internaliserer omverdenen. For at dette skal skje, må 
barnet identifisere seg med de signifikante andre. Med de signifikante andre menes foreldre, 
eldre søsken eller andre nære relasjoner som har ansvaret for barnet under dets primære 
                                                 
 
8
 Berger og Luckmann er av den oppfatning at en godt kan forestille seg et samfunn der det ikke skjer noen 
ytterligere sosialisering etter primærsosialisering, men sier at de ikke har kjennskap til noe samfunn der det 
ikke finnes noe arbeidsdeling, og følgelig en viss sosial fordeling av kunnskap. 
9
 Internalisering defineres her som den umiddelbare forståelsen eller tolkningen av en objektiv hendelse som 
noe som utrykker mening, det vil si en manifestasjon av en annens subjektive prosesser som derved blir en del 
av ens egen subjektivitet (Berger & Luckmann 1991). 
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sosialisering (Säljö 2001, Berger & Luckmann 1991). I forrige kapitel så vi hvordan 
samoanerne primærsosialiseres gjennom storfamilien og landsbyen og på den måten 
internaliserer en kompleks sosial rolleforståelse. 
 
Ifølge Hellesnes (1992b) er det viten om den andre som gjør individet i stand til å forstå sitt 
eget indre. «Før eg får utside, dvs. før eg veit om meg sjølv som «tema» for den Andre, før eg 
via den Andre får eit synspunkt på mitt eige synspunkt, eksisterer det ikkje noko ‘mitt indre’, 
‘mitt synspunkt’ eller noko ‘mi forståing av verda’» (Hellesnes 1992b:135). Under 
primærsosialiseringen får barnet formet det Hellesnes kaller «mitt indre». Under denne 
sosialiseringen blir de fleste av livets viktigste og mest grunnleggende kunnskaper og 
ferdigheter formidlet til barnet gjennom samspill med andre mennesker. Blant annet er språk 
og normer og regler for sosialt samspill kommunikasjonsformer som alle er nødvendige for å 
kunne ta del i samfunnet. Søken etter sosialt medlemskap gjennom språk og interaksjon er en 
viktig del av menneskets primærsosialisering og et viktig poeng innen det sosiokulturelle 
perspektivet på læring (Säljö 2001 og Hofstede 1991). Säljö skriver om dette: 
 
Fra livets begynnelse søker barnet sosial kontakt og utvikler ulike former for interaksjon med personer i 
omgivelsene. Språket utvikles som et middel til å kunne opprettholde og utvikle denne bestrebelsen 
etter å kommunisere. Når barnet lærer seg språk, lærer det å skape kontakt med og gripe inn i sine 
omgivelser ved hjelp av språklige ressurser. Språket blir et middel for å kunne delta i og påvirke 
interaktive forløp. (Säljö 2001:90) 
 
Språket er ikke bare en kommunikasjonsform vi etterstreber, språket er også konstituerende 
for vår måte å se virkeligheten og handle i ulike praksiser på. Barnet kan ikke beskytte seg 
mot de tolkninger av situasjoner som dets nærmeste gir. Det verdensbildet som de voksne 
formidler i ulike situasjoner, vil barnet både lære av og lære igjennom. Ifølge Säljö er derfor 
det å lære seg å kommunisere det samme som å bli et sosiokulturelt vesen. Det sosiale 
samspillet som blant annet språk, normer og regler representerer, vil selvfølgelig variere fra 
kultur til kultur. Det er de signifikante andres subjektive forståelse av den objektive verden 
som naturlig nok er tilgjengelig for barnet under oppveksten i de forskjellige kulturer. Som 
foreldre eller andre signifikante andre er det deres forståelse av «verden» som blir internalisert 
som barnets «verden», nettopp fordi denne er den eneste tilgjengelige for barnet. Tenk bare 
hvor mye som kunne vært annerledes for eksempel for et adoptert kinesisk barn som vokser 
opp i Norge. Språk, normer, verdier, skikker og praksiser vil for dette barnet internaliseres og 
sosialiseres i en «norsk kontekst» bare fordi tilfeldighetene ville ha det slik. Vi har sett at 
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Berger og Luckmann og Säljö beskriver hvordan barnet lærer ulike praksiser i tidlig 
sosialisering, og i denne sammenhengen er det også verdt å trekke frem Hofstede som 
argumenterer for at et samfunns verdier er noe av det første barnet lærer seg (ubevisst). 
Hofstede tar også for seg utviklingspsykologien og skriver at «by the age of 10, most children 
have their basic value system firmly in place, and after that age, changes are difficult to 
make» (Hofstede 1991:8). 
 
De signifikante andre er «påtvunget» i barnets liv, og deres virkelighet vil bli fremstilt for 
barnet som den objektive virkelighet. I en slik sammenheng vil jeg tillate meg å bruke 
betegnelsen «det kulturelle loddet» fordi mennesket selv ikke velger sine signifikante andre 
eller sin kontekst for primærsosialisering:  
 
There is no choice of significant others. Society presents the candidate for socialization with a 
predefined set of significant others, whom he must accept as such with no possibility of opting for 
another arrangement. Hic Rhodus, hic salta. One must make do with the parents that fate has regaled 
one with. This unfair disadvantage inherent in the situation of being a child has the obvious 
consequence that, although the child is not simply passive in the process of his socialization, it is the 
adults who set the rules of the game. (Berger & Luckmann 1991:154) 
 
4.4 Når selvet er etablert  
Ifølge Berger og Luckmann ender primærsosialiseringen når individet er i besittelse av et jeg 
og en verden: «Primary socialization ends when the concept of the generalized other (and all 
that goes with it) has been established in the consciousness of the individual. At this point he 
is an effective member of society and in subjective possession of a self and a world» (Berger 
& Luckmann 1991:157). Dette svarer til utviklingen av det Hellesnes (1992b) omtaler som 
«mitt indre». Sosialisering som skjer etter dette, er sekundærsosialisering, det vil si alle 
etterfølgende prosesser som innvier et allerede sosialisert individ i nye sektorer i samfunnets 
objektive verden (Berger & Luckmann 1991). I et moderne samfunn vil medlemmene oftere 
ta del i sekundærsosialiserende prosesser fordi et slikt samfunn har flere institusjoner: «Når et 
samfunns kompleksitet øker, og vi får et større innslag av arbeidsdeling og ulike typer 
teknologier, oppstår det et behov for en mer komplisert kunnskapsfordeling» (Säljö 2001). 
Fremveksten av institusjoner for høyere utdanning på Samoa i etterkant av landets 
uavhengighet i 1962 er et slikt eksempel. Den massive utbyggingen av barnehager i Norge på 
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1970-tallet er et annet eksempel. Skoler, barnehager og arbeidsplasser er eksempler på miljøer 
der mennesker gjennomgår sekundærsosialisering. Jo mer komplekst eller moderne et 
samfunn er, jo flere institusjoner har det, og jo hyppigere vil også sekundærsosialiserende 
prosesser forekomme. For å sosialiseres i slike miljøer må et individ kunne tilegne seg 
kunnskaper og ferdigheter som er særegne for den enkelte institusjonen (rollespesifikk 
kunnskap). Blant annet vil det å bli en akademiker bety at personen har internalisert 
akademiske ferdigheter.  
 
En viktig forskjell mellom primær og sekundær sosialisering er at den «verden» individet 
internaliserer i den primære sosialiseringen, blir overtatt mer eller mindre automatisk og setter 
dypere spor i individet enn sekundærsosialiseringen gjør: «It takes severe biographical shocks 
to disintegrate the massive reality internalized in early childhood; much less to destroy the 
realities internalized later» (Berger & Luckmann 1991:162). Sekundærsosialisering har større 
grad av anonymitet enn primærsosialisering. Vi kan bytte lærere, men vi kan ikke bytte 
familie, skriver Säljö (2001). Kunnskapen en blir gitt av en lærer, kan også bli gitt av en 
annen lærer, og på den måten er vi fanget i vår første internaliserte verden på en helt annen 
måte enn den vi skal internalisere senere i livet. 
 
Den sekundære sosialiseringen bygger på den internaliserte kulturelle virkeligheten vi danner 
oss under primærsosialiseringen. Dette betyr at når vi begynner på skolen, i ny jobb eller 
møter nye venner, så er vi ikke i disse situasjonene som «tomme individer», vi er der som 
produkter av omgivelsene vi allerede er sosialisert av. Dette åpner for eksempel for at enkelte 
vil oppleve akademisk kultur som naturlig, mens andre vil oppleve den som et brudd med 
tidligere sosialisering. Berger og Luckmann omtaler brudd i individets internalisering under 
de ulike sosialiseringsprosessene som «a problem of consistency between the original and the 
new internalizations» (Berger & Luckmann 1991:160).  
 
Säljö (2001) viser til at vilkårene for læring i sekundær sosialisering er annerledes. 
Sekundærsosialisering skiller seg fra primærsosialisering ved at menneskets læring er 
dekontekstualisert fra de miljøene hvor mennesket handler og produserer i hverdagslig 
virksomhet. Dette utgjør en psykologisk og kommunikativt viktig forskjell (ibid.). Blant annet 
er pedagogikken i hjemmet usynlig – kunnskapsoverføring og læring foregår gjennom at 
barnet observerer og imiterer de voksne. Innen den første sosialiseringen og i hjemmet blir 
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instrukser og forklaringer gitt i nær tilknytning til de ferdighetene og kunnskapene individet 
skal gjøre seg kjent med. I den sekundære sosialiseringen er læring derimot ofte 
dekontekstualisert (ibid.). Säljö eksemplifiserer ved å vise til skolen:  
 
I en skolesituasjon finnes det oftest ikke noen tidsmessig eller psykologisk sammenheng mellom de 
behovene barnet opplever i øyeblikket og det en holder på med. Aktivitetens forløp og karakter er i stor 
grad bestemt av hva som står på timeplanen, og hva som anses nødvendig ut fra faglige krav. (Säljö 
2001:42)  
 
Barnet har ikke de samme båndene til institusjonens representanter som til familien. Berger 
og Luckmann gjør et skille mellom måten individet internaliserer den første og den andre 
«verdenen» på, og argumenterer for at pedagogiske teknikker i skolen bør tilpasses den 
enkelte, fordi elevene alle har hver sin individuelle internaliserte «første verden» som de 
møter skolen med: «The more these techniques make subjectively plausible continuity 
between the original and the new elements of knowledge, the more readily they acquire the 
accent of reality» (Berger & Luckmann 1991:163). I sosialiseringsteori finner vi også 
bindeledd til teori om språkopplæring, som også bygger på prinsipper om «gode overganger» 
for å oppnå suksess. Berger og Luckmann skriver: 
 
One learns a second language by building on the taken-for-granted reality of one’s ‘mother tongue’. For 
a long time, one continually retranslates into the original language whatever elements of the new 
language one is acquiring. Only in this way can the new language begin to have any reality of its own. 
As this reality comes to be established in its own right, it slowly becomes possible to forego 
retranslation. One becomes capable of ‘thinking in’ the new language. (Berger & Luckmann 1991:163) 
 
Her plasseres det å føle seg «hjemme» i en sekundærsosialiserende prosess i direkte 
sammenheng med at sekundærsosialisering må bygge på eksisterende primærsosialisering. Jo 
mer innholdet i sekundærsosialiseringen skiller seg fra innholdet i den første sosialiseringen, 
jo vanskeligere kan prosessen fortone seg for personen. Berger og Luckmann (1991) skriver 
at dette kan føre til det de kaller mislykket sosialisering og er således enige med sosiologen 
Hoëm (1978) som bruker ordet de-sosialisering om et mulig sosialiseringsutfall når det er 
konflikt mellom elev (hjem) og skole. Jeg vil senere i oppgaven analysere hvordan mine 
informanter opplever ulike sider ved overgangen fra primær til sekundær sosialisering, eller 
sosialiseringen fra hjemmet til den akademiske kulturen. 
 
Språket er en viktig faktor ved barnets første sosialisering. Innenfor institusjoner, i den 
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sekundære sosialiseringen og i menneskers liv generelt er det ulike måter å kommunisere på 
som mennesker må internalisere på vei mot «nye sosiale medlemskap». Denne kunnskapen, 
eller kommunikasjonsmåten, uttrykker Berger og Luckmann (1991) som rollespesifikk 
kunnskap. Ved akademiske institusjoner som vektlegger akademiske idealer (Haanes m.fl. 
2011), blir derfor det å internalisere en kommunikasjonsform basert på saklighet, analytisk 
tilnærming og kritisk refleksivitet en viktig del av studentenes sosialisering. I denne 
sammenhengen er det ikke vanskelig å se for seg at en person som er vant til å måtte gjøre 
rede for kildene til argumentene sine ved kjøkkenbordet i hjemmet, vil oppleve et mindre 
«sammenstøt» enn en person som ubevisst utfører ordre og respektfullt tjener landsbyen og 
storfamilien.  
4.5 Dannelse – mer enn et lodd 
I denne delen vil jeg skille danning som norm og begrep fra sosialiseringsbegrepet. Jeg går 
først historisk til verks gjennom å vise at refleksiv filosofisk og vitenskapelig tenkning har sitt 
utspring i Hellas, og at fremveksten av akademisk dannelse og universitetskultur i Europa på 
1300-tallet må sees i sammenheng med denne greske arven. Jeg belyser universitetskulturen 
og dens idealer for å vise kjennetegn ved oppgavens kontekstuelle sentralkultur på det 
samoanske universitetet, men også for å lage en grunnmur for videre fremlegg av et refleksivt 
danningsbegrep.  
4.5.1 Universitetet, akademisk dannelse og kritisk refleksjon – et 
europeisk frø 
Historien viser oss at verdenssamfunnet kontinuerlig har utviklet seg til et mer og mer 
komplekst samfunn. Behovet for det jeg tidligere har omtalt som rollespesifikk kunnskap, har 
utviklet seg i takt med samfunnets kompleksitet. NTNU og BI er begge eksempler på 
utdanningsinstitusjoner i Norge som har vokst frem på bakgrunn av samfunnets behov for 
blant annet kompetente teknologer og økonomer. En moderne verden gir mer kompleksitet og 
flere institusjoner. Flere institusjoner betyr igjen at personer oftere må sekundærsosialiseres til 
medlemmer i dette som Berger og Luckmann omtaler som subverdener.  
 
Universitetet som institusjon er en slik subverden og har sine røtter tilbake til det 13. århundre 
med opprettelsen av universitetene i Bologna, Salerno og Paris (Enders 2006). Europeisk 
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kolonisering fra middelalderen førte videre til spredning av universitetskulturen til nye 
landområder utenfor Europa (Perkin 2006). Perkin omtaler fremveksten av universiteter i 
Europa på 1200-tallet og dens akademiske kjennetegn som særegent for Europa: 
 
All advanced civilizations have needed higher education to train their ruling, priestly, military, and 
others service elites, but only in medieval Europe did an institution recognizable as a university arise: a 
school of higher learning combining teaching and scholarship and characterized by its corporate 
autonomy and academic freedom. (Perkin 2006:159) 
 
Perkin trekker frem akademisk frihet og autonomi som det virkelige skillet mellom høyere 
utdanning i Europa og resten av verden på den tiden, men han går også videre i å konkretisere 
at høyere utdanning utenfor Europa historisk sett har hatt lite rom for spørrende og analytiske 
holdninger:10  
 
The Confucian schools for the mandarin bureaucracy of imperial China, the Hindu gurukulas and 
Buddhist vihares for the priest and monks of medieval India, the madrasas for mullahs and Quranic 
judges of Islam, the Aztec and Inca temple schools for the priestly astronomers of pre-Colombian 
America, the Tokugawa han schools for Japanese samurai – all taught the high culture, received 
doctrine, literacy and/or mathematical skills of their political religious masters, with little room for 
questioning or analysis. (Perkin 2006:59) 
 
Hvorfor det ble lagt vekt på analytiske og spørrende holdninger ved europeiske universiteter, 
må sees i sammenheng med regionens politiske idéhistorie. I teksten Den grekiska polis och 
skapandet av demokratin (1995) argumenterer Castoriadis for at kritiske og spørrende 
holdninger har sitt generelle utgangspunkt i Europa, og da spesifikt i Hellas: «Det verkliga 
interesset för de andra föds med grekerna, och detta interesse är endast en annan aspekt av den 
kritiska og ifrågasättande blick de riktar mot sina egne institutioner» (Castoriadis 1995:40). 
Dette støttes også av Perkin (2006) som antyder at flere av idealene innenfor høyere 
utdanningsinstitusjoner vokste frem i oldtidens Hellas: «The athenaeums and lyceums of 
ancient Greece had some of the characteristics of the medieval European university, free 
speculative thought and the challenge to authority» (Perkin 2006:159). Påstandene til 
Castoriadis er kvasse, men han er klar på at det greske samfunnet var det første samfunnet 
                                                 
 
10
 Dette er de samme holdningene som Haanes m.fl. (2011) omtaler som tradisjonelle kjennetegn ved den akademiske 
dannelsen. Jeg kommer tilbake til Haanes m.fl. og akademisk dannelse i neste avsnitt. 
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hvor samfunnsmedlemmene stilte spørsmål om og var kritiske til egne lover. Et av 
argumentene han bruker, er at fornuftbasert forskning eller refleksjon over andres og egen 
kultur ikke begynte med for eksempel aruntafolket eller babylonerne, men med grekerne. Her 
viser Castoriadis til at før den gresk-vestlige tradisjonen ble samfunnene styrt etter 
prinsippene om at «vårt» verdensbilde er det eneste riktige og sanne. En annerledes tenkning, 
det vil si upartiskhet, selvrefleksivitet, og søken etter vitenskapelige bevis, ble ifølge 
Castoriadis født med grekerne (Castoriadis 1995:40). Således mener Castoriadis at Hellas er 
et «frø» for dagens samfunn når det gjelder filosofi, demokratisk tenkning og kritisk 
refleksjon. I denne sammenhengen tar jeg meg den frihet å tolke Castoriadis dit hen at han ser 
denne oppvåkningen som et «sosiokulturelt frø» for den akademiske dannelsen jeg i neste 
avsnitt vil belyse nærmere. Straume (2013b) daterer oppvåkningen til å ha funnet sted seks-
syv hundre år før vår tidsregning. 
 
Men, før vi går videre; hvordan kan vi vite at denne oppvåkningen Castoriadis tilskriver 
grekerne egentlig startet som et frø i Hellas, og ikke i Sudan eller på Samoa for den saks 
skyld? Her kan jeg bare vise til Castoriadis egne ord: 
 
Vi måste frigöra oss från följande båda tvillingattityder: antingen fanns tidligare ett samhälle som förblir 
en otilgjänglig modell för oss, eller också er historien i grund og botten platt och inga betydande 
skillnader annat än rent deskriptiva finns mellan olika kulturer. Grekland är den socialhistoriska locus 
där demokratin och filosofin skapades. (Castoriadis 1995:42) 
 
4.5.2 Akademisk dannelse og kritisk refleksjon 
I oppgavens innledning redegjorde jeg for akademiske dannelsesidealer. Disse idealene som 
Haanes m.fl. (2011) definerer som akademiske, bygger på den vestlig-europeiske-kritiske 
tradisjonen. Å se en sak fra flere sider, å benytte ulike perspektiver og metoder, saklighet og 
kritisk og refleksiv tenkning har fra begynnelsen vært vestlige idealer. 
 
Ved akademiske dannelsesidealer vektlegger Haanes m.fl. særlig evnen til kritisk refleksjon, 
og det gjør jeg også. Ved kritisk refleksjon har jeg valgt å vektlegge en persons evne til å stille 
spørsmål ved etablerte sannheter, til å diskutere en sak fra flere sider og på den måten kunne 
felle dommer, til å kritisk kunne tilnærme seg kunnskap og den livsverden som blir presentert, 
og til å kunne se seg selv i en kulturhistorisk sammenheng og på den måten forstå seg selv og 
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«sannhetene» i samfunnet som produkter av tid og sted. To sider ved kritisk refleksjon er 
spesielt viktige ut fra denne studiens sosiokulturelle teorigrunnlag. Det første er at kritisk 
refleksjon kan læres: «Critical thinking differs from intelligence in that it is composed of a set 
of skills that can be learned and improved through appropriate training and instruction» (Chi 
Lun 2010:12). Det andre er at sosialisering ikke er nok for å kunne utvikle kritisk refleksjon 
(Hellesnes 1992b, Straume 2013a og b). 
 
Jeg vil videre argumentere for at det er den dannende sosialiseringen som må ligge til grunn 
for å utvikle blant annet kritisk refleksjon. Hvilke verdier og praksiser mennesker 
internaliserer i ulike kulturer, og hvilke kulturer som har idéen om kritisk refleksjon som 
ideal, er viktige spørsmål når vi vet at «ferdigheten» kan læres. Vi har tidligere sett at 
Castoriadis beskriver Hellas som et «frø» når det gjelder kritisk refleksjon, men hva med det 
samoanske samfunnet? Vektlegges kritisk refleksjon her? Dette er spørsmål jeg kommer 
tilbake til i oppgavens analysedel. Først litt om autonomi på individ- og samfunnsnivå. 
4.5.3 Autonomi – vi styrer oss selv og vi er normenes kilde 
 «Tenkning» startet i Hellas – i alle fall om vi ser på tenkning som kritisk og selvstendig. 
Castoriadis argumenterer for at denne tenkning for grekerne ikke dreide seg om hva som er 
sant eller riktig, men hva det vil si at noe er galt, riktig, sant osv. (Castoriadis 1995). Det er en 
stor forskjell mellom disse spørsmålene. I det siste spørsmålet ligger det en løpende 
problematisering og kritisk refleksjon som kun kan forekomme i autonome samfunn (ibid.). I 
heteronome samfunn, for eksempel religiøse, så er grunnlaget for hva som er rett og galt gitt 
en gang for alle. I religiøse samfunn kan medlemmene reflektere og finne betydninger og 
meninger i religiøse tekster, men de kan ikke problematisere for eksempel de ti bud og 
grunnlaget for troen. På den måten er grunnlaget for hva som er rett og galt gitt i heteronome 
samfunn.  
 
En ortodox jude kan inte välja. Han har en gång för alla mottagit sanningen och lagen ur Guds händer – 
och om han började at döma och välja vad detta anbelanger, skulle han inte längre vara jude. En 
rättrogen kristen kan inte heller döma eller välja. Han kan endats tro och älska, ty det står skrivet: 
Dömen icke, på det att I icke mån bliva dömda (Matt. 7:1). En grekisk-västerländsk person (en 
«europe») som framställer rationella argument för at forkasta den europeiska traditionen, bekräftar eo 
ipso denna tradition och samtidigt sin egen oavbrutna tilhörighet til just denne traditionen. (Castoriadis 
1995:46) 
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Ifølge Castoriadis (1995) er autonomi på samfunnsnivå bare mulig i samfunn som erkjenner 
seg selv som kilde til sine egne normer. I samfunn som ikke er autonome, det vil si at de er 
heteronome, vil følgende spørsmål være umulig: Hvorfor akkurat denne normen og ikke en 
annen? (ibid.). For Castoriadis er derfor autonomi på samfunns- og individnivå at vi som 
samfunn og individer styrer oss selv gjennom kritisk problematisering og rasjonell 
undersøking av normer, lover, verdier og sannheter, og på denne måten erkjenner at vi 
samtidig er deres kilde. 
 
Det er en slik tenkning – kritisk undersøkende tenkning – Castoriadis argumenterer for at 
oppsto i Hellas. I det neste avsnittet viser jeg til en slik tenkning som danning. Ifølge 
Castoriadis er det slik at denne type danning kun kan finne sted i samfunn som instituerer seg 
selv som autonome og refleksive i et sirkulært danningsforhold med samfunnsmedlemmene 
(Straume 2013b). Dette vil jeg behandle nærmere i de kommende avsnittene. 
4.5.4 Danningens idealer og danning som norm  
 
Menneskets dannelse skjer aldri i et vakuum, men er dannelse i og inn i bestemte kontekster. 
Dannelsens kontekst er i første omgang de relasjonene det enkelte mennesket står i, men disse 
relasjonene forandrer seg med tiden, og de er ulike fra sted til sted og fra kultur til kultur.  
(Haanes m.fl. 2011:19)  
 
Også Straume ser danning som noe kontekstuelt: 
 
Hva er danning – egentlig? Dette spørsmålet går det knapt an å gi et meningsfylt svar på. Eller rettere 
sagt, det kan gis like mange meningsfylte svar som det fins måter å leve sitt liv på, altså et uendelig 
antall. Alle disse måtene er meningsfylte for dem det angår. Nettopp dette sier oss noe svært viktig om 
danning som begrep: Danning er alltid meningsfylt – men denne meningen eksisterer ikke i seg selv, 
uavhengig av sin samfunnsmessige sammenheng, kulturen og historien. Derfor vil mennesker betrakte 
danningsidealer som har oppstått i andre samfunn enn sitt eget som mer eller mindre fremmede i sitt 
meningsinnhold. Slike idealer lar seg ikke overføre fra en kultur til en annen: de vil nemlig neppe være 
særlig forståelige eller ønskverdige utenfor den sammenheng der de har oppstått. (Straume 2013a:17)  
 
Alle samfunn har danningsidealer, og danningsidealene er utkrystalliseringer av dette 
samfunnets verdier og praksiser (Straume 2013a). 
 
I dette avsnittet vil jeg argumentere for et danningsbegrep som skiller seg fra sosialiserings-
begrepet og som inneholder et refleksivt aktivt subjekt. Ifølge Straume gjenspeiler dette 
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danningsbegrepet politisk-kritiske idéer fra 1960- og 70-tallet der danning var knyttet til 
politisk og kulturell frigjøring som element i oppgjøret med det borgerlig-kapitalistiske 
samfunnet (Straume 2013b:305). Et slikt danningsbegrep jeg her refererer til, er danningsteori 
hentet fra Castoriadis, Straume, Hellesnes og Engen. Både Straumes og Engens tenkning er 
påvirket av Hellesnes, men Straume er kanskje mest påvirket av Castoriadis.  
 
I artikkelen «Loven, det er oss. Danning i et demokrati» viser Straume (2011) til demokratisk 
dannelse som en spesifikk dannelse der danning handler om å bli et politisk subjekt. Det jeg 
tidligere har vist til som akademisk dannelse, er et annet eksempel på en spesifikk dannelse 
der det handler om å bli et akademisk subjekt eller det Haanes m.fl. (2011) refererer til som en 
akademiker. Dette må forstås i et sosiokulturelt perspektiv fordi mennesket dannes i og 
gjennom sin kulturelle kontekst. Sosialisering og læring blir da opplagte sider ved dannelsen 
fordi danning skjer i verden og sammen med andre mennesker, både gjennom læring og 
sosialisering. Likevel er danning noe mer. Danning omhandler blant annet det Hellesnes og 
Straume omtaler som et aktivt subjekt. Dette skillet er viktig fordi det viser til danning som 
noe mer enn sosialisering. Når jeg skriver dette, mener jeg ikke at danning ikke er læring og 
sosialisering. Danning er både læring og sosialisering, men også noe mer.  
 
Ifølge Hellesnes (1992b) er det ikke mulig for en person ikke å være sosialisert. Dette 
begrunner han med å definere at en person er en som bruker språk og som er et rasjonelt 
vesen. Det er derfor ikke mulig for en person å unngå språket og rasjonaliteten, og dermed 
sosialisering, og fremdeles være en person. En person er nødvendigvis sosialisert, skal vi tro 
Hellesnes, fordi termen sosialisering går på den prosessen som innebærer at spedbarnet 
utvikler seg til en voksen person, og at vedkommende blir værende en person i alle livets 
omskiftninger. «En sosialisert person» er ifølge Hellesnes derfor et tautologisk uttrykk. 
Sosialisering er uunngåelig om vi i det hele tatt skal snakke om individualisering. Hellesnes 
uttrykker at sosialisering er en forutsetning for viten om sitt eget «jeg» og sin egen personlige 
identitet, fordi ingen person alene kan eksistere på en forstående måte. Det er altså i verden og 
sammen med andre at mennesket får subjektivitet gjennom interaksjon og intersubjektivitet. 
 
Jeg har argumentert for forholdet mellom begrepene sosialisering og person, men jeg har 
ennå ikke redegjort for det refleksive danningsbegrepet som denne oppgaven benytter seg av. 
La oss ta omveien om to ulike former for sosialisering for å finne ut hva Hellesnes og 
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Straume vektlegger ved dannelsesbegrepet.  
 
Det er når danning betraktes som noe refleksivt og aktivt at begrepet kan skille lag med 
sosialiseringsbegrepet. Hellesnes gjør oss oppmerksom på dette skillet i artikkelen 
«Tilpassingsideologien, sosialiseringa og dei materielle ordningane». Hellesnes skriver: «Eg 
seier at all daning er sosialisering, men eg har ikkje dermed sagt at all sosialisering er daning» 
(Hellesnes 1992b:140). Hva mener så Hellesnes med at all danning er sosialisering, men ikke 
nødvendigvis motsatt? For Hellesnes, men også for Straume, Engen og Castoriadis, handler 
danning om refleksivitet og aktivhet. For å kunne se nærmere på dette, skal jeg ta veien om 
dens motsetninger – tilpasning og indoktrinering. 
 
Hellesnes illustrerer det slik: «Daning står i motsetning til tilpassing, men både daning og 
tilpassing er altså ulike former for sosialisering» (Hellesnes 1992b:140). Vi står nå igjen med 
to ulike former for sosialisering: tilpasning og den refleksive dannende sosialisering med 
mulighet for å bli det Straume kaller subjekt i egen kultur. La oss se hvilke tanker Hellesnes 
gjør seg om tilpasning og sosialisering: 
 
Å indoktrinere folk er å gå systematisk inn for å få folk til å forstå sin eigen situasjon med «dei 
mektiges tankar». Dette kan vere tankane til dei etablerte herskarane eller det kan vere tankane til ei 
politisk gruppe som freistar å etablere eit nytt herredøme. I det første tilfellet fungerer indoktrinering 
tilpassande, i det andre tilfellet fungerer den mobiliserande, dvs. at indoktrinering i krisetider kan 
mobilisere folk, men aldri til kamp for sine eigne interesser, berre til kamp for det leiarane seier er 
folkets interesser. (Hellesnes 1992b:144) 
 
Hellesnes sammenlikner tilpasning med indoktrinering, fordi gjennom prosesser med 
tilpasning er det ikke den tilpassedes interesser som ivaretas, men motsatt. Hellesnes skriver 
videre: «Ein tilpassa person er altså ein person som er «funksjonert» inn i bestemte 
institusjonar og yrkesmessige samanhengar, og som er «programmert» i samsvar med dei» 
(Hellesnes 1992b:142). Vi ser her at hva Hellesnes angir som kjennetegn ved «ein tilpassa 
person», nesten er det motsatte av hva jeg vektlegger som karakteristisk for kritisk refleksjon. 
Motsatt av tilpasning og indoktrinering finnes en annen form for sosialisering, en type 
sosialisering der vi kan trekke inn danningsbegrepet. Dette er en type sosialisering der 
individet er et aktivt refleksivt subjekt i egen kultur, og der sosialisering skjer gjennom å 
ivareta denne personens interesser. Hellesnes beskriver refleksiv sosialisering og den danna 
personen på denne måten:  
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Ein dana person har tiltru til si eiga fornuft, og i staden for å tenkje ved hjelp av herskande tankar, som 
mange gjer, prøver han å gripe sin eigen situasjon med si eiga fornuft. Han har føresetnader for å forstå 
at og korleis den særeigne situasjonen han står i, er bestemt ut frå den allmenne samfunnstilstanden. 
(Hellesnes 1992b:143) 
 
Refleksivitet er tidligere beskrevet som et «gresk frø» av Castoriadis (1995). Refleksivitet er 
også det Hellesnes vektlegger ved den «andre typen» sosialisering – den som danner. I 
artikkelen «Ein utdana mann og eit dana menneske» skriver Hellesnes: «Daning er mellom 
anna det å problematisere samfunnet som totalitet og dermed dei einskilde funksjonane. I eit 
samfunn som har eliminert daninga, vert samfunnet som totalitet ikkje problematisert, og eit 
slikt samfunn er totalitært» (Hellesnes 1992a:80). Hellesnes viser her en klar sammenheng 
mellom danningsbegrepet og det jeg har omtalt som kritisk refleksjon, kritisk tenkning og 
spørrende holdninger. La oss igjen se på danningsbegrepet i sammenheng med «autonomi-
prosjektet» til Castoriadis. 
4.5.5 Det autonome refleksive subjektet – hvilke samfunn tillater 
det?   
Straume (2013b) viser til at det løper «en rød tråd» gjennom hele Castoriadis sitt forfatterskap 
ved det hun kaller «autonomiprosjektet» som mål og rammer for hans danningsidé. Her setter 
Castoriadis «subjektets danningsprosess inn i en større – samfunnsmessig – sivilisatorisk – 
sammenheng» (Straume 2013b:299). For Castoriadis er det slik at ikke alle samfunn har 
dannelsesidealer som er knyttet opp mot et autonomt og refleksivt subjekt. Straume skriver: 
«Ifølge Castoriadis er det nemlig slik at et samfunn kan instituere seg selv på to ulike måter: 
enten refleksivt og autonomt eller urefleksivt og heteronomt» (Straume 2013b:300). La meg 
forklare dette nærmere. Refleksiv sosialisering eller dannelsesprosesser vet vi nå er noe som 
skjer i dynamikken mellom individ og samfunn. Castoriadis viser oss at slike prosesser kun er 
mulige for individer som er medlemmer av samfunn hvor slike prosesser er mulige. Slike 
prosesser, mener han, er mulige i refleksive og autonome samfunn fordi individene i slike 
samfunn kan innta vurderende og kritiske holdninger til nettopp det som instituerer dem som 
samfunnsmedlemmer. På den andre siden har vi indoktrinering og tilpasning, og slik jeg 
tolker Hellesnes, kan dette settes i sammenheng med tradisjonelle, urefleksive og heteronome 
samfunn hvor menneskene ikke erkjenner at lovene og institusjonene er produkter av dem 
selv og samfunnet. I slike samfunn sosialiseres menneskene inn i eksisterende tradisjoner, og 
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samfunnsmedlemmene ser derfor ikke institusjonene som sine egne produkter. Sosialisering 
som indoktrinering og tilpasning viser til sosialisering innenfor et heteronomt system. 
Straume (2011) utdyper ved hjelp av Castoriadis (1995): 
 
I tradisjonelle, heteronome samfunn vil en slik problematisering være utenkbar fordi loven anses som 
gitt, enten det er av naturen eller gudene, nedfelt i hellige skrifter eller skikkene. Men ved autonomiens 
– filosofiens og politikkens – gjennombrudd blir samfunnsmedlemmene i stand til å betrakte og 
overveie ulike lover som aktuelle alternativer, og spørre seg selv: Hva skal vi mene om disse lovene, og 
hva bør vi gjøre? (Straume 2011:380) 
 
Ifølge Castoriadis er ikke samfunnets medlemmer autonome med mindre de erkjenner eller 
godtar at lovene er produkter av dem selv. Tankene til Castoriadis kan derfor sees i 
sammenheng med Hellesnes sine tanker om individets tilpasning i et totalitært system. I et 
heteronomt samfunn har begreper som tilpasning og indoktrinering sin rettmessige plass fordi 
lovene anses som gitt. De kan derfor ikke forandres, fordi problematisering av og spørrende 
holdninger til samfunnets lover er utenkelig. Dette kan interessant nok settes i sammenheng 
med det samoanske samfunnet, hvor Lipine (2010) viser til fa’asmoa som noe overlevert fra 
Gud: 
 
Samoans are diverse in their views of fa’asamoa. Many matai and the elderly Samoans believe God 
created fa’asamoa. God created the traditions, customs and values that Samoans need to abide by and 
be part of their lives (Meleisea 1987). Aiono (1996) argued that the Christian God created fa’asamoa 
and she pointed out the characteristics of God such as love, patient, humble and so on being the basis of 
fa’asamoa. Her argument is based on the Christian perspective that God is the controller and creator of 
humanity, which means that God is the key in the understanding of fa’asamoa. (Lipine 2010:42) 
 
Jeg har i dette kapitlet skilt danningsbegrepet fra sosialiseringsbegrepet. Jeg har definert 
akademiske dannelsesidealer og et refleksivt danningsbegrep, som begge har sine røtter i 
gresk-vestlig kultur. Castoriadis har vist oss et makroperspektiv på dannende oppdragelse 
gjennom argumentene for at refleksive danningsprosesser kun kan forekomme i autonome og 
refleksive samfunn. I avsnitt 4.6.1 vil jeg ved hjelp av Engen (1989) belyse oppdragelse og 
danning på mikronivå, det vil si forholdet mellom oppdrager og oppdragerens objekt. I denne 
sammenhengen vil jeg være tydelig på at ingen kan danne et annet menneske – et menneske 
kan kun danne seg selv. Men ifølge Straume (2013) og Engen (1989) så bygger dannelse på 
oppdragelse. Med andre ord: det å bli et aktiv subjekt bygger på oppdragelse fra et annet 
aktivt subjekt.  
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4.6 Oppdragelse til danning 
Benner (2005) argumenterer for at en dannet tilegnelse av tradisjoner ikke er mulig uten 
oppdragelse. Benner fremtvinger et paradoks. Kant (2008) har omtalt dette som det 
pedagogiske paradokset fordi forholdet mellom oppdragelse og autonomi fremstår som 
paradoksalt. Paradoksalt fordi oppdrageren griper inn i barnets frihet, for på den måten å gjøre 
barnet «fritt», i alle fall om vi tenker «fri» som det autonome mennesket. Straume beskriver 
det pedagogiske paradokset slik: «Paradokset er at for å utvikle autonomi, trenger man et 
annet menneskes autonomi som støtte og utfordring for å utvikle sin egen» (Straume 
2013b:298). 
 
På mikronivå viser paradokset seg ved at barnet trenger den voksnes autonomi for å utvikle 
sin egen. På makronivå viser paradokset seg ved at både oppdrageren og subjektet som 
oppdras trenger samfunnets autonomi. Igjen vil jeg trekke frem Castoriadis som argumenterer 
for at autonome mennesker ikke dannes i heteronome samfunn, fordi individene i et slikt 
samfunn, gjennom sosialisering, tar til seg det samfunnsmessige innholdet som finnes i dette 
samfunnets eksisterende institusjoner.  
 
Ifølge Løvlie (2009) har det pedagogiske paradokset (som andre paradokser) skapt lang flere 
spørsmål enn svar. Men selv om det er paradoksalt at barnet trenger oppdragerens autonomi 
for å utvikle egen autonomi, så er det ikke uløselig, og jeg vil i fortsettelsen vise til en 
oppdragelsesmodell som ser ut til å ta dette paradokset på alvor og på den måten teoretisk 
legge til rette for subjektets dannelsesprosesser. I denne sammenhengen er det viktig å legge 
til at verken oppdragelsesmodeller eller ulike pedagogiske metoder kan utvikle en annen 
persons autonomi, men de kan være til hjelp. 
4.6.1 Perspektivutvidelse og refleksivitet som oppdragelse og 
dobbel kvalifisering  
 
Dannende oppdragelse er å vekke ettertanke hos barna, slik at de kanskje begynner å forstå sin egen 
situasjon med sin egen fornuft, og begynner å stole på egen erfaring. Det innebærer å tilføre 
klargjørende begreper og teoretiske perspektiver, og gi barna tillit til egen fornuft ved for eksempel å 
vise og akseptere at saker og ting er diskutable. Sannheten er ikke nødvendigvis én, i hvert fall ikke før 
en har drøftet den. Og den som har fornuft og sannhet på sin side, trenger ikke å indoktrinere. Han kan 
prøve å vise at han har det ved å argumentere og gi grunner. (Engen1989:38) 
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Engen viser til at dannende oppdragelse er å sette barnet i stand til å bli det Straume omtaler 
som et aktivt refleksivt subjekt, gjennom det Hellesnes omtaler som «den dannende 
sosialiseringen». 
 
Men hvordan oppdra et barn på en slik måte? Engen (1989) har utarbeidet en teori/oppdragel-
sesmodell han kaller dobbeltkvalifisering og kultursammenlikning. Slik jeg tolker Engen er 
den dannende oppdragelse bakteppe for en slik teori. Det moderne pluralistiske samfunnet er 
utgangspunktet for teorien, og på den måten har vi forlatt den teoretiske muligheten for 
heteronomi, og teorien kan derfor ikke forkastes med henvisning til Castoriadis. 
 
Det pluralistiske samfunnet er ifølge Engen et samfunn der verdier og normer utfordres, 
gamle overbevisninger rokkes, og ny teknologi tar over for gamle redskaper og teknikker. Et 
slikt samfunn åpner for både muligheter og konflikter. Prinsippet om dobbeltkvalifisering med 
innebygd kultursammenlikning er derfor utviklet for å imøtekomme oppvekstsvilkårene i et 
slikt moderne pluralistisk samfunn (Engen 1989). Teorien er blant annet inspirert av 
migrasjonspedagogikk, språkopplæringsteori og sosialiseringsteori.  
 
Den amerikanske filosofen Park (1928) lanserte idéen om «the marginal man» som betegnelse 
på innvandrerpersonligheten i amerikanske storbyer. Park mente at «innvandreren» har en 
spesiell mulighet til å utvikle sosial og kulturell objektivitet, fordi personen har erfaringer som 
gir selvbevissthet. Personens bakgrunn og erfaringer gjør at vaner stilles i et sammenliknende 
lys og er underlagt vurdering. Engen tolker Park dit hen at: «En blir i stand til å desertere også 
i kulturell forstand, og ta den andre kulturens rolle i synet på seg sjøl» (Engen 1989:363). 
Engen bruker Park sitt begrep «grensepersonlighet». Med dette menes at innvandrer-
personligheten «det immigrerende mennesket» på sett og vis må leve i to ulike kulturkretser 
og derfor muligens må forholde seg til to forskjellige verdisystemer. Dette åpner kontekstuelle 
muligheter for refleksivitet og sosialisering som danning. 
 
La oss ta utgangspunkt i studenten som begynner ved Universitetet på Samoa. Jeg kaller ham 
«immigranten» fordi han muligens møter en ny kultur med nye idealer i den akademiske 
kulturen. Immigranten vil i et slikt møte måtte internalisere «den nye verdenen» på bakgrunn 
av sin allerede internaliserte «verden», og samtidig forholde seg til begge verdenene. Det er 
dette jeg tidligere i oppgaven har omtalt som sekundærsosialisering. Ifølge Engen vil et slikt 
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liv i begge kulturer åpne for konflikt, men også for muligheter fordi det kan oppstå noe 
refleksivt – en sammenlikning (kulturanalyse). Som vi tidligere har sett, formidlet Berger og 
Luckmann at jo mer den sekundærsosialiserende prosessen skiller seg fra den primære 
prosessen, jo vanskeligere vil denne sosialiseringen fortone seg for personen. Kanskje er det 
også slik at jo vanskeligere denne sosialiseringsprosessen viser seg, eller jo mer motstand 
subjektet møter, desto dypere blir danningen. Ifølge Straume (2013a) er det i alle fall slik at 
en danningsprosess blant annet skjer ved at subjektet møter en form for motstand som det 
aktivt, bevisst og refleksivt forholder seg til. 
 
Ifølge Hofstede (1991) kan mennesker i møte med nye kulturer måtte avlære seg tidligere 
innlærte mønstre av følelser, handlinger og tenkning før de er i stand til å lære seg noe som er 
annerledes. Her viser Hofstede også til prinsippet om at læring ser ut til å være lettere enn 
avlæring (ibid.). Om personen opplever overgangen mellom primær- og sekundær-
sosialisering som konfliktfylt, kan det for eksempel være fordi han eller hun rett og slett ikke 
har følt seg «hjemme» i måten blant annet språk, kommunikasjon, normer og regler 
praktiseres på ved for eksempel skolen, jobben, idrettslaget eller, som denne studien viser til, 
Universitetet på Samoa. 
 
Sosialiseringsteorier gir oss noen svar på hvorfor dette fenomenet kan oppstå, men sier også 
noe om hvordan man kan legge til rette for en «bro» mellom hjem og institusjon og mellom 
ulike kulturelle danningsidealer blant annet gjennom en oppdragelse som gjør subjektet i 
stand til å møte nye «sannheter», kulturer, institusjoner og tankesett, og på den måten være 
dobbeltkvalifisert for her og der. 
 
Oppdragelsesteorien til Engen bygger som vi har sett på migrasjonspedagogikken, men også 
blant annet på teorier om tospråklig opplæring og sosialiseringsteorien til Hoëm (1978). 
Engen argumenterer for at prinsippet om dobbeltkvalifisering med innebygd 
kultursammenlikning kan belyses ved å bruke eksempel fra tospråklige opplæringssituasjoner, 
ettersom det å lære seg et språk og det å bli fortrolig med en kultur er to sider av samme sak 
(Engen 1989). Engen trekker videre frem terskelhypotesen til Cummins11, som gjennom 
empirisk forskning befester at tospråklige barn ikke bare bruker sine språk som redskaper når 
                                                 
 
11
 Engen (1989) viser til Cummins (1976) og (1979) for videre lesning om terskelhypotesen. 
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de trenger dem, men at selve prosessen med å lære seg et annetspråk er mer sammensatt og 
igjen fører til perspektivutvidelse. Engen peker videre på at erfaringer fra forskningen til 
Cummins tilsier at tospråklige barn er «grensepersonligheter», og at de derfor kan veksle 
mellom kulturelle mønstre. Derfor vil den tospråklige «ha kultursammenlikning innebygget i 
sitt kognitive register» (Engen 1989:52). I Hoëms sosialiseringsteori er det sentrale elementet 
at ulike sosialiseringsforløp kan gi ulike utfall. Sentrale begreper i denne teorien er 
verdikonflikt, verdifellesskap, interessekonflikt og interessefellesskap. Engen har utvidet 
Hoëms sosialiseringsteori med det han kaller integrerende sosialisering. En slik sosialisering 
mener Engen er et punktvis uttrykk for teorien om dobbeltkvalifisering med innebygd 
kultursammenlikning. Engen mener integrerende sosialisering bygger på: 
 
- delvis eller avgrenset verdifellesskap mellom barnehage og hjem, 
- delvis, eventuelt fullt, interessefellesskap mellom barnehage og hjem, 
- at verdibundne faktorer virker identitetsskapende, 
- og at redskapsfaktorer får en instrumentell funksjon.  
 
Resultatet av en slik sosialisering vil være at tidligere sosialisering forsterkes og ny 
sosialisering foregår. Tidligere og ny sosialisering vil belyse hverandre gjensidig (ibid.). 
Ifølge Engen må en oppdragelse som skal kvalifisere individet for et pluralistisk samfunn, 
være en slik sosialisering hvor kulturanalyse og perspektivutvidelse finner sted.  
 
Dobbelt fordi den må ta vare på både nytte- og verdikvalifisering. Dobbelt fordi den må ta hensyn til 
både tilhørighetskulturen og felleskulturen, og dobbelt fordi den må nærme seg det lokale i lys av det 
allmenne, og det allmenne i lys av det lokale. I dette ligger det utkast til en oppdragelsesmodell for det 
moderne samfunn som på en og samme gang skal forberede for deltakelse i de konkrete kulturene og gi 
fleksible, overførbare kunnskaper og ferdigheter som kan tilpasses foreløpig ukjente sammenhenger. 
Denne oppdragelsesmodellen vil jeg kalle dobbeltkvalifisering med innebygd kultursammenlikning. 
(Engen 1989:347) 
 
Det Engen viser oss, er at målet for oppdragelsen er at personen skal kunne se seg selv i en 
sosial og historisk sammenheng, og ikke at oppdragelse skal være det jeg tidligere har vist til 
som sosialisering som tilpasning (Hellesnes 1992b). Engen viser i sin teori at dannet 
oppdragelse i forhold til sosialiseringsprosessen betyr at barnet, for å kjenne og bli seg selv i 
en sosial og historisk kontekst, må gjøre dette i lys av noe annet. Gjennom kultursammen-
likning vil barnet kunne lære seg å akseptere at ting er diskutable. Dette må også settes i 
sammenheng med det jeg tidligere har skrevet om kritisk refleksjon og refleksiv sosialisering.  
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Kulturanalyse er grunnlaget i Engens oppdragelsesmodell. Det planlegges her oppdragelse 
rundt sammenlikning mellom lokal kultur og sentralkultur, før og nå, og her og der som 
grunnlag for at barna skal bli kjent med seg selv og se seg selv utenfra. Hvis pluralistisk 
integrering er mål for samliv mellom to kulturer, er verken lokalsamfunnskvalifisering eller 
ensidig storsamfunnskvalifisering tilfredsstillende hver for seg (Engen 1989:362). 
 
I min studie har jeg undersøkt spenninger mellom den samoanske lokalkulturen og den 
akademiske sentralkulturen. Om målsetningen er akademisk dannelse, er en oppdragelse av 
barn mot de akademiske idealene nyttig i forhold til deres møte med høyere utdanning, men 
om en slik oppdragelse er ensidig og ikke legger vekt på fa’asamoa, vil det ikke være 
pluralistisk integrering. Det viktige i Engens teori er at barna får ulike «sannheter» fra ulike 
kulturer slik at de kan utvikle kritisk refleksive ferdigheter gjennom å forholde seg til ulike 
verdier og danningsidealer. 
 
Lokalkulturen og sentralkulturen forutsetter hverandre gjensidig dersom pluralismen skal 
overleve og utvikle seg (Engen 1989:346). Derfor blir det nødvendig å planlegge 
oppdragelsen både fra et lokalkultur- og et sentralkultursynspunkt (ibid.). Videre skriver 
Engen at det er pluralistisk integrering som er det overordnende mål for denne teorien, og at 
«Fordi samfunnet er mangfoldig, og fordi pluralistisk integrering krever allsidig kvalifisering, 
må imidlertid den sammenbindende kjernekulturen stilles i relieff» (Engen 1989:340). Slik 
sett er det fa’asamoa som i samoansk kontekst må være den sammenbindende kjernekulturen 
som stilles i relieff. En slik dobbeltkvalifiserende oppdragelse vil i teorien kunne utvikle 
personer med generelle og fleksible ferdigheter, som kan overføre erfaring fra den samoanske 
livssituasjonen til universitetslivet. 
4.7 Tenke selv?  
Hvordan blir vi i stand til det – og ikke minst hva innebærer det å tenke selv? I dette 
teorikapitlet har jeg diskutert forholdet mellom danning, sosialisering og oppdragelse. Som vi 
har sett, er dette begreper som er tett knyttet til hverandre, men som også skiller seg fra 
hverandre. Når vi behandler det paradoksale ved å utvikle egen autonomi – det vil si: 
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selvstendighet til å kunne tenke selv − trer alle tre de begrepene frem. Som mennesker må vi 
sosialiseres, oppdras og dannes til å utvikle oss til selvstendige subjekter. 
 
Utover biologiske betingelser begrenses vår selvstendighet – paradoksalt nok – av 
sosiokulturelle betingelser og egen vilje til å utvikle selvstendighet. Når jeg skriver egen vilje, 
så er det fordi det er fullt mulig for et menneske å ikke dannes, selv med den største hjelp fra 
foreldre, lærere og refleksive samfunnsforhold. Ingen kan danne et annet menneske. Det 
finnes ingen pedagogisk metode som fører til autonomi (Straume 2013b). Til syvende og sist 
danner subjektet seg selv, og som foreldre, lærere og pedagoger kan vi derfor bare satse på at 
vi har lagt forholdene til rette – vi er ikke herre over «sluttproduktet». 
 
Litt flåsete kan vi si at for å kunne tenke selv, må du ville tenke selv. Men vi trenger hjelp, og 
ifølge denne oppgavens teoretikere er dette en hjelp vi må få både fra samfunnet og fra 
signifikante andre.  
 
Vi har sett gjennom sosialiseringsteoriene hvordan kulturen og omgivelsene programmerer 
hodet vårt, og da særlig gjennom den primære sosialiseringen og gjennom de signifikante 
andre. Vi kan med andre ord ikke fri oss fra omgivelsene og de ytre betingelsene, heller ikke 
om vi skal bli i stand til å bli selvstendige og autonome mennesker. Om vi filosofisk tenker 
oss noe så absurd som en verden uten kultur og hvor det bare fantes ett menneske, kan vi da 
snakke om en eventuell selvstendighet for dette ene mennesket? Hva ville dette mennesket 
være selvstendig i forhold til? Alene vil ingen person eksistere på en forstående måte, skriver 
Hellesnes (1992b). Vi (mennesker) er selvstendige i forhold til andre mennesker og 
omgivelsene vi er mennesker i. Dette gjør at vi utvikler autonomi gjennom omgivelsene. Her 
møter vi det pedagogiske paradokset på samfunns- og individnivå. Castoriadis (1995) viser 
oss hvordan vi som mennesker er fanget i samfunnsforholdene, og ifølge ham trenger vi 
mennesker autonome samfunnsbetingelser for å utvikle vår egen autonomi. Med Engen 
(1989) kan vi si at vi trenger et samfunn som «oppdrar» oss på den måten at vi kan 
sammenlikne, reflektere og sette ting i perspektiv slik at vi som mennesker kan dannes 
gjennom en refleksiv sosialisering. 
 
Å bli i stand til å tenke selv innebærer at vi utvikler vår egen selvstendige subjektivitet. En 
slik utvikling skjer gjennom hjelp og løsrivelse fra andre autonome mennesker i autonome 
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omgivelser. Å tenke selv innebærer til slutt at vi med egen vilje og kraft benytter vår 
subjektivitet på en refleksiv og kritisk måte.  
  
54 
 
  
55 
 
5. ET SKRITT NÆRMERE FA’ASAMOA 
OG MØTET MED 
UNIVERSITETSKULTUREN 
Første del av dette metodekapitlet er knyttet opp mot metodiske valg rundt studiens design. I 
neste del belyses planlegging og godkjennelse av studien og forberedelser før og etter 
ankomst på Samoa. Jeg redegjør også for utvelgelse av respondenter og forberedelser til 
gjennomføring av intervjuer. I tredje del beskrives gjennomføring av intervjuene og analyse 
og fremlegg av data. I fjerde del diskuteres studiens gyldighet og pålitelighet, og i siste og 
femte del gjør jeg noen etiske betraktninger rundt gjennomføringen av studien. 
5.1 Design og metodiske valg 
I planleggingsfasen måtte jeg ta stilling til hvordan jeg skulle gjennomføre studien og hvilke 
metodiske tilnærminger jeg skulle benytte. Jeg laget en plan for hvordan jeg skulle undersøke 
oppgavens tematikk og hvilke metoder og retningslinjer jeg skulle benytte meg av. Dette er 
hva Thagaard (2009) omtaler som forskningsdesignet. 
 
Ifølge Jacobsen (2005) kan hensikten med undersøkelser grovt deles inn i to hovedtyper: en 
beskrivende og en forklarende hensikt. En problemstilling vil ut fra disse hovedtypene ta form 
som en deskriptiv eller en kausal problemstilling. Den deskriptive problemstillingen ønsker å 
beskrive «virkeligheten», gjerne for å oppnå en bredere forståelse av et bestemt fenomen eller 
en situasjon. Den kausale problemstillingen har på sin side til hensikt å avdekke årsaks-
sammenhenger. Denne studien har hatt en deskriptiv problemstilling. Jeg ønsket å undersøke 
et fenomen, nemlig brytning av danningsidealer mellom samoansk og akademisk kultur. 
Denne eksplorerende innfallsvinkelen har videre hatt betydning for valg av metodisk 
tilnærming. Ifølge Jacobsen (2005) vil en slik eksplorerende problemstilling ofte kreve en 
metode som får frem nyanserte data og går i dybden. Det var derfor naturlig at jeg valgte å 
benytte meg av kvalitativ forskningsmetode med bruk av intervjuer. 
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5.1.1 Kvalitativ og fenomenologisk studie 
I samfunnsvitenskapen faller metode under to hovedparadigmer: kvantitativ og kvalitativ 
metode. I dette forskningsprosjektet har jeg valgt å intervjue et utvalg samoanske studenter og 
lærere ved et samoansk universitet for å kunne undersøke et bestemt fenomen. Studien har 
kunnet kategoriseres som en fenomenologisk studie fordi den har hatt som mål å beskrive 
flere individers erfaringer av et fenomen eller konsept. Creswell (2007) beskriver hensikten 
med en fenomenologisk studie på denne måten: «The purpose of phenomenological method is 
to reduce individual experiences with a phenomenon to a description of the universal 
essence» (Creswell 2007:58). Det er flere grunner til at jeg har valgt kvalitativ 
forskningsmetodikk, men viktigst var det at jeg ved bruk av individuelle intervjuer hadde 
mulighet til å innhente dybdeinformasjon. Thagaard (2009) skriver at blant kjennetegnene på 
kvalitativ forskning er en nær kontakt med forskningsobjektene gjennom intervju eller 
observasjon. Dette fordi en viktig målsetning med metoden er å oppnå en forståelse av sosiale 
fenomener. For å oppnå en bredere forståelse rundt oppgavens tematikk, så jeg det som viktig 
å gripe tak i hvordan et utvalg samoanere opplevde det bestemte fenomenet og den sosiale 
virkeligheten i møtet mellom akademisk sentralkultur og samoansk lokalkultur. Selv om 
intervjuer har vært primærkilden til datainnsamlingen, har jeg også hatt mange uformelle 
samtaler med ansatte og studenter. Slike samtaler og generelle observasjoner på universitetet 
har nok på mange måter farget mine tolkninger av datamaterialet. Jeg kommer tilbake til dette 
når jeg diskuterer analyse og tolkning av datamaterialet, samt studiens gyldighet. 
5.1.2 Forskningsintervju og induktiv tilnærming 
 
Det kvalitative forskningsintervjuet søker å forstå verden sett fra intervjupersonenes side. Å få frem 
betydningen av folks erfaringer og å avdekke deres opplevelse av verden, forut for vitenskapelige 
forklaringer, er et mål. (Kvale & Brinkmann 2009:21) 
 
Det kvalitative forskningsintervjuet karakteriseres som delvis strukturert og anses som en 
samtale mellom forskeren og respondenten som styres av forskerens problemstilling 
(Thagaard 2009). Kvale og Brinkmann (2009) utdyper forskningsintervjuet som en 
hverdagslig samtaleform, men som utspiller seg som en faglig konversasjon med en metodisk 
bevissthet. De samme forfatterne nevner deretter en rekke kritiske innvendinger mot 
intervjukunnskap. En av disse innvendingene er at intervjuforskning er individualistisk 
57 
 
orientert og at det sosiale samspillet intervjuobjektet er en del av, blir viet for liten 
oppmerksomhet. En annen innvending handler om at intervjueren i for liten grad innehar en 
kritisk holdning til det som blir sagt (Kvale & Brinkmann 2009:296). Metoden som velges av 
en forsker, vil alltid ha svakheter og vil alltid kunne kritiseres. Likevel må forskeren foreta et 
valg av metode og design. Da jeg valgte intervju som metode, var det fordi jeg vurderte dette 
som den beste metoden til å belyse akkurat denne studiens problemstilling. Jeg var klar over 
at denne metoden medfører at forskerens subjektivitet gjenspeiler seg i både datainnsamlingen 
og dataanalysen. 
 
Jacobsen (2005) viser til at et intervju kan være alt fra helt lukket til helt åpent. En 
intervjuform som er lukket, har stor grad av spørsmål med faste svaralternativer. Et helt åpent 
intervju, derimot, er en samtale uten intervjuguide og faste sekvenser. Mine intervjuer 
inneholdt en løs guide over ulike temaer jeg ønsket å belyse, og jeg vurderer intervjuformen 
jeg benyttet meg av til å falle inn under det Kvale og Brinkmann karakteriserer som 
semistrukturert livsverdenintervju:  
 
Denne formen for intervju søker å innhente beskrivelser av intervjupersonens livsverden […] Det ligger 
nært opp til en samtale i dagliglivet, men har som profesjonelt intervju et formål […] Det er 
semistrukturert – det er verken en åpen samtale eller en lukket spørreskjemasamtale. Det utføres i 
overensstemmelse med en intervjuguide som sirkler inn bestemte temaer, og som kan inneholde forslag 
til spørsmål. (Kvale & Brinkmann 2009:47) 
 
Denne intervjuformen passet til å undersøke kulturelle spenninger, der målet har vært å få en 
forståelse av hvordan respondentene selv opplever fenomenet. Ettersom jeg visste lite om 
fenomenet fra før, har denne studien hatt en induktiv tilnærming. Ifølge Jacobsen (2005) kan 
den grad av åpenhet forskeren anlegger på de data som skal samles inn, før undersøkelsen 
variere fra stor grad av åpenhet til liten grad av åpenhet, og dette kan metodisk uttrykkes som 
induktive eller deduktive tilnærminger. Jeg hadde gjennom studier og interesser opparbeidet 
meg et grunnlag av perspektiver på samoansk utdanning og kultur, men jeg tok bevisst ikke et 
teoretisk standpunkt før jeg foretok feltarbeidet. Jeg ønsket å undersøke det som fremsto som 
mest aktuelt og interessant i feltet, uten å skulle forfølge noen forhåndsbestemte teoretiske 
perspektiver. Jeg utarbeidet problemstilling og en intervjuguide som var retningsgivende for 
prosjektet, men med visshet om at disse kunne forandre seg.  
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5.2 Forberedelser før og etter ankomst på Samoa 
Gjennom kjente på Samoa og ulike nordiske forskere på Universitetet i Oslo og Høyskolen på 
Gotland som tidligere hadde forsket på Samoa, fikk jeg tips om personer ved Universitetet på 
Samoa som jeg kunne kontakte og bruke som «døråpnere». Spesielt ble jeg tipset om senteret 
for samoanske studier, ettersom studier og fag i regi av dette senteret samsvarte med 
oppgavens tematikk rundt fa’asamoa. Jeg tok derfor kontakt med lederen ved senteret og 
oversendte ulike dokumenter som viste studiens formål. Studien ble godkjent, og jeg fikk 
bekreftet at Universitetet på Samoa skulle være behjelpelig med gjennomføring av intervjuer. 
Alt var klart for å dra til Samoa – trodde jeg. Da jeg ankom flyplassen på Samoa, og i 
passkontrollen oppga feltarbeid som innreisegrunn, begynte utfordringene. Jeg hadde glemt å 
søke om tillatelse til å foreta feltarbeid. Dette medførte at jeg holdt på å bli sendt hjem med 
neste fly, men omstendighetene ble tatt i betraktning, og jeg ble «benådet». Avtalen var at jeg 
skulle møte opp på immigrasjonskontoret i Apia neste morgen kl. 09.00 og forklare meg for 
øverste leder. De neste dagene var jeg frem og tilbake på immigrasjonskontoret hvor jeg til 
slutt ble gitt midlertidig oppholdstillatelse med akademisk studieundersøkelse som grunn. I 
mellomtiden hadde jeg hatt flere møter på senteret for samoanske studier, hvor jeg måtte 
utarbeide ny prosjektbeskrivelse som skulle godkjennes av forskningsansvarlig leder ved 
universitetet. Først da kunne immigrasjonskontoret godkjenne oppholdet mitt. Jeg måtte også 
skrive under på at jeg ikke skulle forlate landet før jeg hadde rapportert om studiens funn til 
immigrasjonskontoret. Da jeg senere forlot Samoa, var ikke funnene analysert, og jeg 
rapporterte bare hva jeg hadde gjort og hvordan jeg skulle bruke funnene etter avreise fra 
Samoa. Dette ble godkjent av immigrasjonskontoret og Universitetet på Samoa. 
 
Etter at oppholdstillatelsen var i orden, startet arbeidet. Tilbake på universitetet måtte en ny 
detaljert forskningsplan utarbeides og godkjennes av forskningsansvarlig ved senteret for 
samoanske studier. Dette var vanlig prosedyre for forskere tilknyttet universitetet og senteret. 
Ved hjelp av ansatte på senteret for samoanske studier kom jeg i kontakt med utdannings-
fakultetet. Alle universitetets ansatte og studenter var svært behjelpelige under mitt feltarbeid. 
Spesielt behjelpelig var utdanningsfakultetet og senteret for samoanske studier som blant 
annet hjalp meg med rekruttering av respondenter og ga meg egen kontorplass. Senteret for 
samoanske studier arrangerte også et seminar hvor jeg presenterte studien og mine funn så 
langt. Under dette seminaret fikk jeg konstruktive tilbakemeldinger som var viktige i det 
videre arbeidet med studien. Tilgang til universitetets bibliotek var også en berikelse, da dette 
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hadde en egen avdeling med litteratur om polynesisk kultur. For fri benyttelse av lesesal og 
bibliotek betalte jeg et mindre administrasjonsgebyr til universitetet. Bibliotekets ansatte var 
også svært behjelpelige med alt fra kopiering til å finne gamle artikler.  
5.2.1 Valg og rekruttering av respondenter12 
Da oppholdstillatelse og andre formaliteter var ordnet, startet rekruttering av respondenter. 
Ifølge Kvale og Brinkmann (2009) er formålet med et kvalitativt utvalg ikke at det skal være 
representativt, men at det skal bringe forståelse om hvordan individer opplever og gir mening 
til sine egne liv. For å kunne belyse studiens forskningsspørsmål hadde jeg bestemt meg for 
noen kriterier i forhold til hva slags respondenter jeg ønsket. Jeg ønsket å intervjue både 
lærere og studenter. Dette for å få perspektiver på hvordan studentene opplevde møtet med 
universitetskulturen og hvordan lærerne opplevde at studentene opplevde universitetskulturen. 
Jeg ønsket begge kjønn som respondenter, og det var viktig at respondentene hadde blitt 
sosialisert innenfor samoansk kultur slik at de kunne uttale seg både om opplevelser fra egen 
oppvekst, men også om hvordan de opplevde møtet med en ny kultur (den akademiske 
kulturen) på bakgrunn av denne sosialiseringen.13 Jeg ønsket bevisst å intervjue lærere og 
studenter ved utdanningsfakultetet og senteret for samoanske studier, fordi tematikken i 
oppgaven baserer seg på utdanningsvitenskap og samoansk kultur. Det siste kriteriet jeg 
hadde, var at jeg ville intervjue studenter som studerte på ulike utdanningsnivåer, og jeg ville 
intervjue lærere som underviste studenter på ulike utdanningsnivåer. Således kan utvalget av 
respondenter jeg ønsket til min studie, beskrives som et strategisk utvalg (Thagaard 2009).
  
Via lederen ved senteret for samoanske studier kom jeg i kontakt med dekanen ved 
                                                 
 
12
 Jacobsen (2005) benytter seg både av begrepet «informant» og «respondent», men skriver at det er et klart 
skille mellom dem. Grunnen til at jeg benytter meg av begrepet «respondent», er at Jacobsen (2005) definerer 
en respondent som en person som har direkte kjennskap til et fenomen. Respondenter er representanter for 
den gruppen vi ønsker å undersøke. En informant er derimot en som har god kunnskap om gruppen eller 
fenomenet, men som selv ikke representerer gruppen (Jacobsen 2005:171). I denne studien har det derfor 
vært riktig å benytte begrepet «respondent» fordi personene jeg har intervjuet har hatt direkte kunnskap om 
fenomenet, og de har vært representanter for gruppen jeg ønsket å undersøke.  
13
 Her kan det legges til at mange samoanere jeg snakket med fortalte meg at de hadde tatt deler av 
grunnskolen på New Zealand eller i Australia. Dette gjaldt også noen av mine respondenter. Det kan derfor 
diskuteres om jeg kanskje burde ha valgt respondenter som bare hadde blitt sosialisert under samoanske 
institusjoner, for å få frem den virkelige effekten av møtet med en ny kultur. Macpherson og Macpherson 
(2009) argumenterer likevel for at flesteparten av samoanere som bor utenfor Samoa sosialiseres innenfor 
samoanske kulturelle verdier fordi den samoanske kulturen også står sterkt i samoanske samfunn utenfor 
Samoa. 
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utdanningsfakultetet. Rekruttering av respondenter skjedde gjennom universitetet, og det 
skjedde ganske spontant. Jeg fortalte om mine kriterier, og samme dag fikk jeg en liste med 
navn på studenter og lærere ved senter for samoanske studier som jeg kunne kontakte. 
Respondenter fra utdanningsfakultetet ble plukket ut av dekanen. Jeg var med under denne 
utvelgelsen, som ble utført ved direkte henvendelse til lærere og studenter som befant seg i 
fakultetets korridorer. Selv om jeg derfor hadde et strategisk utvalg, var utvelgelsen av 
respondenter relativt tilfeldig. Jeg intervjuet til sammen 9 studenter og 7 lærere. Lærerne var 
av begge kjønn. Studentene var av begge kjønn og på ulike utdanningsnivåer ved 
utdanningsfakultetet og ved senteret for samoanske studier. Ingen av respondentene var 
direkte rekruttert av meg. Dette medfører spørsmål tilknyttet reliabilitet og forskningsetikk 
som jeg kommer tilbake til i kapitlets siste del. 
5.2.2 Intervjuguide og pilotering  
Før avreise til Samoa hadde jeg laget en intervjuguide der jeg hadde etterstrebet det Kvale og 
Brinkmann (2009) omtaler som «gode» intervjuspørsmål. Dette er spørsmål som kan bidra til 
å produsere kunnskap, samtidig som de skal skape en god intervjusituasjon for både 
respondent og intervjuer. Intervjuguiden inneholdt fastlagte temaer med forslag til ulike 
spørsmål. På den måten så jeg for meg at jeg kunne følge respondentens fortelling, men 
samtidig få informasjon om temaene jeg var ute etter å belyse. Jeg piloterte guiden på noen 
samoanske venner før jeg startet intervjuer på universitetet. I etterkant av piloteringen gjorde 
jeg enkelte justeringer. Jeg endret spørsmålene til å bli mer åpne, og jeg endret guiden med 
håp om at respondentenes «livsfortelling» skulle komme tydeligere frem. 
5.3 Produktet: innsamling, analyse og rapportering 
av data 
 
Undersøker vil alltid måtte foreta en avgrensning av informasjon, enten bevisst eller ubevisst. Vi 
mennesker er gjennom en langvarig sosialisering opplært til å se noe og overse andre ting, uten at vi alltid 
er klar over hva vi ser og overser. Alle mennesker har en slags «før-dom» om hva som er viktig og hva 
som er mindre viktig, før de går løs på en empirisk studie, og denne «før-dommen» vil i stor grad 
bestemme hva slags data de samler inn. (Jacobsen 2005:35) 
 
Denne studien er et produkt av hvordan jeg har samlet inn data, hvordan jeg har analysert 
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dataene og hvordan jeg har rapportert funnene. Selv om jeg har etterstrebet objektivitet, er det 
umulig å gå inn i en studie eller i en hvilken som helst situasjon med et «tomt hode». 
Motargumenter mot dette ville være å bryte med det sosiokulturelle perspektivet som er denne 
oppgavens teorigrunnlag. Med dette i tankene vil jeg karakterisere denne studien som et 
produkt av det Jacobsen (2005:37) viser til som den induktive tilnærmingens tre 
fortolkningsnivåer: 
 
Fortolkningsnivå 1: Den undersøkte gir sin fortolkning av virkeligheten 
Fortolkningsnivå 2: Forskeren fortolker informasjon den undersøkte har gitt 
Fortolkningsnivå 3: Lesere av resultatene fortolker disse på sin måte 
 
I denne sammenhengen er det verdt å vise til intersubjektivitet heller enn objektivitet. 
Jacobsen (2005) skriver: «de aller fleste samfunnsforskere har forlatt ideen om at vi en gang i 
framtiden vil kunne beskrive samfunn på en objektivt riktig måte […] I samfunnsvitenskapen 
snakker vi ofte om intersubjektivitet heller enn sannhet» (Jacobsen 2005:214). Inter-
subjektivitet som begrep innebærer at det nærmeste vi kommer sannheten, er om flere 
personer deler en oppfattelse eller en beskrivelse (ibid.). Jeg kommer tilbake til dette når jeg 
senere diskuterer studiens gyldighet, men jeg har på fortolkningsnivå 1 sett på funn som har 
kunnet karakteriseres som intersubjektive blant respondentene, og på fortolkningsnivå 2 har 
jeg målt «min sannhet» mot andre teorier og andre undersøkelser. Intersubjektivitet har vært 
et mål, om ikke for å oppnå en objektiv beskrivelse at et fenomen, så likevel som noe som 
retter seg i retning av en felles sannhet. 
 
Jeg har tidligere beskrevet at denne studien bygger på opplevelser fra Samoa i 2002 og en 
undring over samoanske kulturelle forhold. Således har jeg nok vært «farget» som forsker før 
jeg gikk i gang med studien. Min erfaring fra Samoa har nok også gjort meg bedre rustet til å 
håndtere kulturelle forhold under feltarbeidet og under intervjuene. I lys av dette har jeg i mitt 
feltarbeid vært bevisst at jeg ikke startet studien «med blanke ark», og sett på denne studien 
som en konstruksjon av de samoanske opplevelsene og perspektivene slik jeg har tolket dem. 
5.3.1 Innsamling av data 
Jeg lot det være opp til mine respondenter hvor de ville la seg intervjue. Ettersom jeg hadde 
fått lånt et kontor på universitetet, var det praktisk å intervjue studentene der. Med unntak av 
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ett intervju som forgikk utenfor universitetet, grunnet tidsmangel for respondenten, gjorde jeg 
alle intervjuene med studentene på det lånte kontoret. Lærerne intervjuet jeg på deres 
respektive kontor. Alle respondentene fikk i forkant av intervjuene muntlig og skriftlig 
informasjon14 om studiens formål og hvordan innsamlede data skulle benyttes. Jeg benyttet 
ikke tolk. Alle intervjuene foregikk på engelsk. Både lærere og studenter er vant med engelsk 
som undervisningsspråk. Jeg benyttet meg av diktafon ved alle intervjuene unntatt med en 
lærer som ikke ønsket at hennes/hans informasjon skulle være på lydopptak. Det var helt klart 
en fordel å bruke diktafon da dette har gitt meg mulighet til å høre på opptakene i etterkant. 
Jeg ville ikke ha hatt mulighet til å huske all informasjonen gjennom notater, og notatskriving 
ville også ha tatt fokuset vekk fra samtalen. Ettersom muntlighet er en viktig del av den 
samoanske kulturen, ville det vært lite kultursensitivt av meg å sitte med øynene ned i 
notatblokken under intervjuene. Jeg tok noen få notater underveis i intervjuet slik at jeg kunne 
huske spesielle situasjoner som ikke ville la seg fange opp på lydopptak. Jeg prøvde så godt 
jeg kunne å gjøre intervjuet til en «god» samtale gjennom å ha fokus på respondenten og 
derfor skrive minimalt med notater.  
 
Etter de to første intervjuene droppet jeg intervjuguiden. Intervjuene gikk mer over i åpne 
samtaler hvor jeg utover i intervjuet gikk inn på studiens tema. Jeg syntes dette fungerte 
bedre. Det gjorde intervjusituasjonen til en mer naturlig samtale, og jeg tror både 
respondentene og jeg selv var mer komfortable med en slik tilnærming. Jeg opplevde at når 
jeg stilte færre spørsmål, ble det lettere for respondentene å fortelle sin fortelling. Disse 
fortellingene startet med oppvekst og tidlig skolegang og fortsatte med opplevelser fra 
universitetskulturen og refleksjoner rundt møtet mellom samoanske og akademiske 
danningsidealer. Jeg prøvde i alle intervjuene å få respondentene til å reflektere over hvordan 
egne sosialiseringsprosesser hadde fortonet seg og hvordan dette kunne forklare deres ulike 
opplevelser på universitetet. 
5.3.2 Analyse og rapportering 
Etter innsamling av data startet jobben med å transkribere alle intervjuene. Planen var å få alle 
intervjuene i tekstform for så å starte analysen av datamaterialet. Jeg transkriberte halvparten 
                                                 
 
14
 Se samtykkeerklæring og informasjon om studien, vedlegg 1 og 2. 
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av intervjuene før jeg oppdaget at dette ikke var beste løsning (for meg). Intervjuene var lange 
(mellom 45 og 70 minutter), og det ville derfor ta lang tid å transkribere alle intervjuene. Den 
åpne intervjuformen førte også til at mye av samtalene gikk utenfor oppgavens problem-
stilling. Jeg landet til slutt på en løsning hvor jeg hørte lydopptakene flere ganger og 
underveis noterte meg hvor jeg hadde «funn».  
 
Hva som vektlegges som funn, avhenger av hvilken analyseform som brukes. Jeg tror jeg 
ubevisst startet analyseringen under intervjuene. Dette kan nok være noe av grunnen til at jeg 
etter hvert også droppet intervjuguide og transkribering. Jeg visste hva jeg var ute etter og 
hvor i respondentenes fortelling jeg hadde funn. Analysemetoden jeg benyttet meg av, kan 
defineres som bricolage
15
, med en hermeneutisk tilnærming. Ifølge Kvale og Brinkmann 
(2009) står bricolage i motsetning til mer systematiske og analytiske former og teknikker. 
Metoden er mer eklektisk, og bricolage-tolkeren benytter seg av mange ulike ad hoc-metoder 
og teknikker (ibid.). En hermeneutisk tilnærming til analyse har gjort at jeg har vekslet 
mellom delene og helheten i datamaterialet. Når jeg har lyttet til lydopptakene og valgt ut 
funn, var det først med oppgavens tematikk i tankene. Da jeg senere i prosessen valgte teori, 
var dette med funnene i tankene. I etterkant av teorivalg opplevde jeg at jeg fant andre 
«funn», det vil si uttalelser som på en eller annen måte kunne belyse teoriene. Jeg har flere 
ganger hørt lydopptakene om igjen etter at jeg startet med analyse- og rapporteringsprosessen. 
For meg har dette vært en viktig og riktig fremgangsmåte som har gjort at jeg har fått med 
meg detaljene og samtidig sett helheten i datamaterialet. En slik spiraliserende metode vises 
til som den hermeneutiske spiral (Jacobsen 2005). 
 
Ifølge Jacobsen (2005) går en analyse av et datamateriale ut på å forenkle, strukturere, påpeke 
mønstre, se regulariteter, finne spesielle avvik eller finne andre underliggende årsaker. Når jeg 
har hørt på lydopptakene, har jeg stoppet opp ved slike hendelser og notert dem som «funn». I 
etterkant har jeg kategorisert funnene. Kategoriene har hatt stor grad av åpenhet, men kan 
gjenfinnes i kapitlet hvor funnene blir presentert og diskutert. Jeg har kategorisert uttalelser 
etter 1) samoansk kultur og oppvekst, 2) møtet med universitetskulturen og akademiske 
                                                 
 
15
 Det franske ordet bricolage kan i en metodesammenheng oversettes eller forståes som en prosess der 
produktet blir til gjennom ulike tilgjengelige metoder. 
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idealer, og 3) danning og samfunnsforhold. I første kategori kommer alle beskrivelser av 
oppvekst og sosialisering i samoansk kultur. I andre kategori kommer alle opplevelser av 
universitetskultur og hvordan det er å være student eller lærer i møte med universitets-
kulturen. Mange av sitatene fra kategori 2 har også falt under kategori 1, ettersom beskrivelser 
av møtet med universitetskulturen også sier noe om opplevelsene denne personen har med seg 
fra den samoanske kulturen. I kategori 3 kommer alle uttalelser som jeg har analysert ved 
hjelp av det refleksive danningsbegrepet som jeg har gjennomgått i teorikapitlet. 
 
Leseren vil kanskje spørre seg hvorfor jeg har valgt akkurat disse tre kategoriene. Her kan jeg 
svare at det både er praktiske og forskningsmessige grunner til dette. Den praktiske årsaken er 
at kategoriene følger intervjuene. Ettersom intervjuene utviklet seg til å bli livsfortellinger, så 
starter de fleste intervjuene med oppvekst (kategori 1) og går så over til møtet med 
universitetet (kategori 2). En slik inndeling har derfor gjort det lett å kategorisere funn i de to 
første kategoriene. Den forskningsmessige grunnen til en slik kategorisering har vært 1) å 
avdekke kulturelle spenninger mellom lokal- og sentralkultur, og 2) å belyse spenninger ut fra 
sosiokulturell teori. Å plassere funn i kategori 3 opplevde jeg som vanskeligst, fordi funnene 
her går på både direkte og indirekte uttalelser som kan settes i forbindelse med et refleksivt 
danningsbegrep. Når jeg skriver i forbindelse med, betyr ikke dette bare uttalelser som støtter 
et slikt danningsbegrep, men også de som innebærer avvik fra et slikt danningsbegrep. 
 
Funnene blir i denne oppgaven presentert ved sitater som jeg har transkribert fra 
lydopptakene. Ifølge Kvale og Brinkmann (2009) er transkripsjon fra lydopptak til tekst 
forbundet med en rekke tekniske og fortolkningsmessige problemstillinger. Blant annet viser 
de til at forskeren må velge om han skal gjengi ordrett talespråkstil eller skriftspråkstil. I 
forhold til dette valget finnes det ingen fasit, men en grunnregel som trekkes frem som svært 
viktig, er at det skal komme frem i en rapport hvordan transkripsjonen er utført 
 
Jeg har selv utført alle transkripsjonene, og jeg har valgt å ikke transkribere ordrett med 
pauser. Ulike lyder, som for eksempel alle «eh»-er, er utelatt. Valg av transkripsjonsform 
medfører også utvelgelse av hvilke dimensjoner fra den muntlige samtalen som skal med i 
den skriftlige versjonen. Sukk, latter, pauser og intonasjonsmessige understrekninger vises her 
til som eksempler på slike dimensjoner. Ifølge Kvale og Brinkmann kan «det ordrett 
transkriberte muntlige språk fremstå som usammenhengende og forvirret tale, og også som 
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indikasjon på svakt intellektuelt nivå […] publisering av usammenhengende og repetitive, 
ordrette intervjutranskripsjoner kan medføre en uetisk stigmatisering av bestemte personer 
eller grupper» (Kvale & Brinkmann 2009:195). Jeg har ønsket å gi en lettlest gjengivelse av 
respondentenes perspektiver uten for mange irrelevante detaljer, og jeg har derfor brukt tegnet 
«[…]» på steder der jeg har tatt vekk tekst eller lyder som jeg mener ikke har vært viktig for 
denne studien.  
5.4 Gyldighet og pålitelighet 
Enkelte tilhengere av den kvalitative metoden har gått så langt som å forkaste begreper som 
validitet og reliabilitet. De mener at begrepene er basert på en grunnleggende kvantitativ 
logikk og derfor er tilpasset kvantitative metoder (Jacobsen 2005). Allikevel er det vanlig, og 
viktig synes jeg, å diskutere en studies reliabilitet og validitet også når det er snakk om en 
kvalitativ studie. Ifølge Jacobsen (2005) betyr også en slik refleksiv tilnærming til egen studie 
at en forsøker å forholde seg kritisk til kvaliteten på de data som er samlet inn. Og ikke minst: 
Man må være åpen om hvordan data er samlet inn og analysert. Således prøver jeg på de neste 
sidene å finne ut om de konklusjonene jeg trekker i denne studien, er gyldige og til å stole på. 
Jeg har allerede i dette kapitlet berørt flere sider ved studiens reliabilitet og validitet i forhold 
til datainnsamling og analyse av dataene. Jeg vil likevel sette av tre avsnitt til en grundigere 
gjennomgang av studiens gyldighet og pålitelighet. 
5.4.1 Reliabilitet  
Reliabilitet refererer til resultatenes nøyaktighet og pålitelighet, og det vanlige kriteriet når det 
gjelder reliabilitet er at resultatene skal kunne reproduseres på andre tidspunkter av andre 
forskere (Kvale & Brinkmann 2009). Møtet mellom forskeren og respondenten er imidlertid 
alltid en unik, tidsbestemt situasjon, og det kan derfor være vanskelig for andre å skulle 
reprodusere nøyaktig det samme resultatet. Under et intervju er det sannsynlig at 
respondentene blir påvirket av situasjonen og av den som intervjuer, noe som da kan ha 
betydning for det som blir sagt der og da. Respondenten ville derfor kanskje sagt noe annet 
hvis intervjuet hadde blitt gjennomført en annen dag, eller hvis det var en annen som foretok 
intervjuet. Under hele studien har jeg vært bevisst på at den induktive tilnærmingens tre 
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fortolkningsnivåer ville påvirke studiens sluttprodukt.16 Det jeg som forsker kunne gjøre, var 
å sørge for at datainnsamling og databehandling ble gjort på en profesjonell og nøyaktig måte. 
Rekrutteringsformen, der universitetet selv fant respondentene, var ikke optimal og er kritisk 
med tanke på reliabilitet. Det kan tenkes at respondentene ble plukket ut på grunn av spesielle 
hensyn som jeg ikke er klar over. Jeg vil aldri få et klart svar på dette, men mitt inntrykk av 
respondentene var at de var «vanlige» studenter og lærere som hadde blitt valgt ut fordi de 
møtte mine kriterier og fordi de hadde mulighet til å delta. Jeg tror ikke universitetet valgte 
dem på grunn av noen egne spesielle kriterier. Jeg har i alle fall ingen grunn til å mistenke en 
slik selektering. Slik sett tror jeg at jeg eller andre som ville gjøre denne studien om igjen, 
ville fått noenlunde de samme dataene dersom andre tilfeldige lærere og studenter fra det 
samme fakultetet og det samme senteret ble intervjuet. 
 
Når vi diskuterer en studies reliabilitet, angår dette også validitet fordi det er sammenheng 
mellom en studies pålitelighet og dens gyldighet. Om for eksempel innsamling av data har lav 
pålitelighet, vil det også føre til redusert gyldighet eller validitet. Slik sett kan aldri validiteten 
bli høy dersom reliabiliteten er lav (Kvale & Brinkmann 2009). 
5.4.2 Validitet som intern gyldighet 
Validitet henviser til i hvilken grad en metode undersøker det den faktisk skal undersøke 
(Kvale & Brinkmann 2009). Jacobsen (2005) viser til to viktige forhold innenfor gyldighet i 
kvalitative studier: intern gyldighet og ekstern gyldighet. Jeg starter med intern gyldighet.  
 
For å undersøke en studies interne gyldighet, må vi som forskere spørre oss: Har vi fått tak i 
det vi ønsket å få tak i? Intern gyldighet går på om resultatene oppfattes som riktige. Men 
hvordan kan vi teste dette? Det er flere måter å gjøre det på. 
 
Ved respondentvalidering er det vanlig å konfrontere de vi har undersøkt med funnene vi som 
forskere har kommet frem til. Poenget er å se om respondentene kjenner seg igjen i studiens 
resultater. Jacobsen (2005) skriver at dette er tett knyttet sammen med begrepet autentisitet, 
det vil si om funnene virker realistiske og sanne for dem de angår. Jeg har i denne studien 
                                                 
 
16
 Jeg gjennomgår den induktive tilnærmingens tre fortolkningsnivåer i avsnitt 5.3 i denne oppgaven. 
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ikke presentert ferdig analyserte funn for respondentene. Jeg har imidlertid gjennom et 
seminar presentert studien, undersøkelsen og «underveis-funn» for studenter og lærere ved 
Universitetet på Samoa. Det vil også komme frem i oppgavens analysedel at en respondents 
beskrivelse av et fenomen igjen har blitt presentert for andre respondenter. For eksempel 
beskrev en av studentene sin oppvekst i den samoanske storfamilien og landsbyen. Denne 
beskrivelsen spurte jeg ofte andre respondenter om de kjente seg igjen i. De fleste var enige i 
denne beskrivelsen. Ifølge Jacobsen (2005) innebærer intersubjektivitet at det nærmeste vi 
kommer sannheten, er at flere personer er enige om at noe er en riktig beskrivelse. Jeg så det 
derfor som god validering av studien å sjekke respondenters beskrivelser opp mot hverandre. 
Det er også verdt å legge til her at et funn eller en konklusjon også kan være gyldig selv om 
respondenter ikke kjenner seg igjen. «Respondentvalidering er dermed en viktig 
valideringsmetode, men neppe tilstrekkelig» (Jacobsen 2005:215). 
 
Å sjekke undersøkelsen opp mot andre undersøkere og undersøkelser er en god gyldighetstest 
(Kvale & Brinkmann 2009). Ifølge Jacobsen blir en studies gyldighet styrket om den støttes 
av andre undersøkelser og teorier, og enda mer om andre fagfolk med bruk av andre metoder 
har kommet frem til samme resultater. Jeg kjenner ikke til andre studier som går på akkurat 
det samme tema som studien jeg har gjennomført. Men jeg er kjent med, og har tidligere i 
denne oppgaven redegjort for, studier gjennomført av Tavana m.fl. (1997) og Lipine (2010) 
som viser til funn der det er kulturelle spenninger mellom samoansk lokalkultur og 
sentralkulturen i skolesystemet. Jeg hadde også æren av å diskutere denne studiens tematikk 
og Lipines studie med ham personlig, ettersom han arbeidet ved Universitetet på Samoa. Jeg 
vil også fremheve at sosialiseringsteoriene som jeg benytter meg av, og særlig teoriene til 
Berger og Luckmann, er så klassiske innen samfunnsvitenskapelig forskning at jeg vil tro det 
styrker en studies validitet når funn kan belyses med slik teori.  
 
Validering består også av kritisk gjennomgang av kilder og informasjon fra kildene. 
Rekrutteringen av respondenter i denne studien har, som vi har sett, vært problematisk på 
flere punkter, men jeg tror likevel det har hatt lite å si for studienes validitet og sluttprodukt.17 
 
Når vi har samlet inn data, må vi også spørre oss: Ga kildene riktig informasjon? Ifølge 
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 Det vises til argumenter fremsatt i avsnitt 5.3.1. 
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Jacobsen (2005) må vi som forskere være åpne for at kilder ikke forteller sannheten. Vi må 
derfor kritisk drøfte kildens evne til å gi fra seg den riktige informasjonen. Jacobsen (2005) 
skriver at kilder kan ha ulike interesser eller motiv for lyve eller for å fremstå som sosialt 
korrekte. I denne studien har jeg lagt vekt på at respondentene skulle fortelle deres egne 
livsfortellinger18, men jeg har også enkelte ganger spurt ganske direkte spørsmål av typen: 
«Hvordan opplever du forventningene om å skulle tenke kritisk og selvstendig?» «Hvordan 
opplever du at studentene forholder seg til akademiske idealer?» Studentene svarte ofte her at 
de syntes det var vanskelig å tenke kritisk og selvstendig. Dette kan tolkes som at studentene 
ikke hadde motiver om å fremstå som bedre eller riktigere, og kan derfor være en styrke for 
denne studiens indre validitet. Lærerne bekreftet ofte studentenes uttalelser og beskrev ofte 
manglende akademiske ferdigheter blant studentene. Hva validitet angår er lærernes uttalelser 
mer tveeggede. Kanskje beskrev lærerne den faktiske situasjonen, men det er også mulig at de 
svartmalte virkeligheten for å fremheve sitt eget vanskelige arbeid med «disse uakademiske 
studentene». Jeg velger å tro det første siden intersubjektiviteten blant intervjuede lærere og 
studenter på dette spørsmålet forteller meg at det er det mest sannsynlige. 
 
Også konteksten kan gjøre at respondentene gir feil informasjon. Alle intervjuene foregikk på 
engelsk, og jeg brukte diktafon. Respondentene var alle gode i engelsk, så jeg opplevde at 
dette hadde lite å si for kvaliteten på samtalene, men det er klart at det blir aldri det samme 
som å bruke morsmål. Nyansene i språket forsvinner. En av lærerne jeg intervjuet, mente at 
det at universitetet har engelsk som undervisningsspråk gjør at studentene blir mer 
tilbakeholdne. Dette kan derfor oppleves som at studentene ikke er refleksive og kritiske i 
timene. Sannheten er kanskje heller at de er redde for å ikke beherske et nytt språk. Således 
kan dette også ha hatt innvirkning på denne studien. Jeg følte likevel at det var god flyt i 
samtalene under intervjuet. Respekt for eldre og autoritetsspørsmålet er sentrale sider ved det 
samoanske samfunnet og den samoanske kulturen. Jeg tror nok at studentene så på meg som 
en autoritet, noe som også kan ha hatt innvirkning på intervjuene. Jeg opplevde at mange av 
studentene hadde senket hode og lav røst i begynnelsen av intervjuene. Utover i intervjuene 
ble det bedre. Lærerne så nok annerledes på meg enn studentene gjorde når det gjaldt 
autoritet. Dette kan også forklare noen av de relativt radikale sitatene fra lærerne som jeg 
                                                 
 
18
 Ifølge Jacobsen (2005) er informasjon som kommer uoppfordret fra en respondent ofte mer gyldig. Selv om 
intervjuene var arrangerte, tror jeg at respondentene gjennom deres livsfortellinger ga meg som forsker mye 
uoppfordret informasjon.  
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presenterer i analysedelen. Med radikale uttalelser menes at mange lærere jeg snakket med, ga 
meg beskrivelser hvor studentene ble fremstilt med lav grad av akademiske ferdigheter. 
Studentene på sin side var mer positive i sine uttalelser om lærerne. Dette mener jeg kan ses i 
sammenheng med et samoansk sosialt hierarki, hvor det er greit for lærerne å være kritiske til 
elevene, men ikke motsatt. En av lærerne sier også at det vedkommende fortalte til meg aldri 
kunne blitt sagt direkte til en person med høyere rang på universitetet.  
 
De to siste punktene jeg vil belyse ved intern gyldighet, omfatter når i en prosess data er 
samlet inn og hvordan data kommer frem. Jacobsen (2005) er av den oppfatning at data som 
er samlet inn sent i undersøkelsen er de beste. Dette fordi de fleste forskere vil oppleve at de 
tilegner seg mer kunnskap om et fenomen lenger ut i forskningsprosessen. Dette kan derfor 
medføre at forskeren blir mer fokusert på hvilke data han skal samle inn. Dette sammenfaller 
med mine opplevelser. Jeg har tidligere nevnt at jeg la bort intervjuguiden etter de to første 
intervjuene. Jeg opplevde også at jeg fikk mer og mer kunnskap om temaet ettersom jeg fra 
starten gikk inn med en åpen tilnærming til datainnsamlingen. Selv om jeg intervjuet 16 
respondenter, har jeg nok mest vektlagt data fra de siste 14 intervjuene.  
 
Data har kommet frem ved hjelp av at jeg har kategorisert funnene. Hvordan kan vi være sikre 
på at kategoriene er riktige? Ifølge Jacobsen (2005) kan vi ikke bli sikre på dette, men vi kan 
utføre noen kontroller. Vi kan endre og slå sammen kategorier for å se om resultatene 
forandrer seg, og vi kan la en annen forsker foreta en annen uavhengig kategorisering av 
dataene. Jeg har flere ganger skiftet kategorier nettopp fordi jeg har hatt en åpen tilnærming til 
studien. Det jeg har oppdaget, er at ulike kategorier har hatt lite å si for tolkningen av dataene. 
Valget av kategorier har, som jeg tidligere har vist, mest hatt praktiske og organisatoriske 
grunner. Jeg har ikke latt en annen forsker gjøre en uavhengig kategorisering av denne 
studiens data. Således er denne studiens gyldighet svekket vet at det er kun meg som har 
plassert dataene i kategorier og bestemt hva som er funn i denne studien.  
5.4.3 Validitet som ekstern gyldighet 
Ekstern gyldighet dreier seg om i hvilken grad funnene fra en undersøkelse kan generaliseres 
(Jacobsen 2005). Jacobsen viser til to former for generalisering av data: 1) generalisering av 
data fra et mindre utvalg undersøkelsesenheter til et mer teoretisk nivå. Dette kalles teoretisk 
generalisering (fra empiri til teori), og 2) generalisering av hyppigheten av et fenomen fra et 
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mindre utvalg til en større populasjon. Dette kalles statistisk generalisering (fra utvalg til 
populasjon) (Jacobsen 2005:222). 
 
Teoretisk generalisering er den kvalitative metodens styrke (ibid.). I denne studien har jeg 
argumentert for at validiteten er styrket ved at jeg bruker anerkjent samfunnsvitenskapelig 
teori. Når jeg kan belyse empiri i denne studien med slik teori, vil jeg videre hevde at 
validiteten står sterkere. Selv om jeg viser til andre kulturelle studier av spenninger mellom 
samoansk kultur og skolen, kan jeg dessverre ikke vise til liknende studier av møtet mellom 
samoansk lokalkultur og vestlig akademisk sentralkultur. Det svekker denne studiens ytre 
validitet. Generalisering av denne studien til en populasjon utover det utvalget jeg har 
undersøkt, er praktisk talt ikke mulig fordi dette er en studie som sier noe om hvordan akkurat 
denne studiens respondenter opplever det fenomenet jeg har undersøkt. Teoretisk sett vil jeg 
likevel hevde at jeg kan generalisere mine respondenters opplevelser. Utvalget av 
respondenter har vært strategisk, men også tilfeldig. Jeg tror derfor respondentenes uttalelser 
på mange måter kan generaliseres til å gjelde andre lærere og studenter ved det samoanske 
universitetet. Jeg vil også vise til at Va’a (2006) beskriver den samoanske kulturen som 
konservativ, og at samoanere derfor har et relativt homogent levesett. Dette styrker min 
antakelse om at mine respondenters livsfortellinger også kan gjelde for en større samoansk 
populasjon innen et fa’asamoa levesett. 
5.5 Noen etiske betraktninger rundt studien 
Uansett metodiske tilnærminger i samfunnsvitenskapelig forskning vil etiske prinsipper være 
viktige under hele studien. Før jeg kontaktet Universitetet på Samoa, var studien meldt inn 
hos og klarert med Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste. Under hele studien har jeg fulgt 
etiske retningslinjer som er utarbeidet av Den nasjonale forskningsetiske komité for 
samfunnsvitenskap og humaniora (NESH). I denne studien har jeg vurdert personvern, 
konfidensialitet, informert og fritt samtykke, etterrettelighet og kultursensitivitet som de 
viktigste etiske kriteriene.  
 
Konfidensialitet innebærer at de som deltar i en forskningsstudie, har krav på at all 
informasjon de gir blir behandlet konfidensielt (Thagaard 2009). Forskningsmaterialet må 
vanligvis anonymiseres, og det stilles strenge krav til hvordan lister med navn eller andre 
71 
 
opplysninger som gjør det mulig å identifisere enkeltpersoner, oppbevares eller tilintetgjøres 
(Kvale og Brinkmann 2009). 16 personer har deltatt i denne studien. Respondentenes 
anonymitet og integritet er ivaretatt etter beste evne. Alle respondentene har blitt informert 
både skriftlig og muntlig om studiens formål, og alle har skrevet under på sin samtykke til å 
delta. Alle ble informert om at de når som helst under eller etter intervjuet kunne trekke 
tilbake opplysningene de hadde gitt. En student valgte å trekke seg midtveis i et intervju. 
Ellers oppga alle de 16 respondentene at de var fornøyde etter intervjuet. Alle respondentene 
ble også tilbudt kopi av lydopptak fra eget intervju. Konfidensialitet i denne studien har vært 
utfordrende, først og fremst med tanke på utvelgelse av respondenter og fordi intervjuene tok 
plass på universitetet. Ettersom intervjuene med studentene ble holdt på mitt kontor, kunne 
andre se hvem som gikk inn på dette kontoret. Det samme var tilfellet da jeg intervjuet 
lærerne på deres respektive kontor. Jeg diskuterte konfidensialitet med alle respondentene og 
ga både skriftlig og muntlig beskjed om at jeg ikke kunne garantere 100 prosent 
konfidensialitet i denne studien. Jeg informerte respondentene om at sitater bare ville bli 
referert til som lærer eller student. Alle respondentene svarte at dette var greit. Alle lydopptak 
ble slettet da studien var ferdig, og kun sitater som er gjengitt i denne oppgaven, er nå 
tilgjengelig. 
 
Ifølge Kvale og Brinkmann (2009) kan forskjellige kulturer innebære ulike former for 
samspill mellom mennesker, både med hensyn til initiativ, direkthet og spørreformer. 
Tidligere erfaring fra Samoa var nyttig under gjennomføring av en slik studie. Jeg har vektlagt 
kultursensitivitet både ved datainnsamling og ved analyse av funnene. Blant annet besluttet 
jeg, etter å ha forhørt meg med kjente på Samoa og andre forskere med erfaring fra Samoa, å 
gi alle studentene som deltok i studien en symbolsk pengegave. Det kan diskuteres om dette 
var etisk riktig, men av hensyn til, og i ydmykhet overfor, samoansk kultur mener jeg det var 
riktig. Innen fa’asamoa er det vanlig å gi en form for gave mot en tjeneste. I denne 
sammenhengen skjedde intervjuene på min forespørsel, og de var derfor en frivillig tjeneste 
fra respondentene. Det var bare studentene som fikk penger. Grunnen til dette var at jeg 
intervjuet studentene i deres fritid, mens intervjuene av lærerne forgikk i deres arbeidstid. Det 
ble ikke informert om pengegaven før intervjuet var over. Slik sett var penger ikke en 
motivasjon for studentene til å stille opp i studien.  
 
Jeg har tidligere berørt hvordan mitt syn som forsker har hatt innvirkning på denne studien, 
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men dette området favner også den etiske siden av studien. Det etiske kravet som stilles av 
Den nasjonale forskningsetiske komiteen for samfunnsvitenskap og humaniora (NESH) i 
denne sammenheng, dreier seg om forskerens bevissthet rundt dette, ved at forskeren forsøker 
å redegjøre for hvordan egne holdninger og samfunns- og menneskesyn kan prege 
forskningsprosessen (NESH 2006).  
 
Jeg håper det kommer klart frem for leseren av denne oppgaven at forskeren på ingen måte 
ser på én kultur som bedre enn en annen, det være seg samoansk eller vestlig-europeisk 
kultur. Jeg håper at jeg har klart å formidle at det er jeg som har definert hva som er funn i 
denne studien, og derfor vil funnene være preget av min forståelse av det fenomenet jeg har 
undersøkt. At jeg ønsket å undersøke fenomenet, skyldes en personlig undring som igjen 
springer ut av et dypt og respektfullt kjærlighetsforhold til det samoanske folk og den unike 
samoanske kulturen. 
 
Samoanerne og den samoanske kulturen har opp gjennom tiden blitt mye forsket på.19 
Grunnen finner vi, tror jeg, i at den samoanske kulturen nettopp er så unik og sammenliknet 
med mange andre kulturer har beholdt så mye av sin egenart. Mye forskning har blitt kritisert 
for å se funnene ute av sin sammenheng og ikke i relasjon til kulturen. Blant annet ble 
Margaret Mead beskylt av for dette i Derek Freemans bok (1999): «The Fateful Hoaxing of 
Margaret Mead». Debatten eller beskyldingene rundt Meads studie på Samoa er fremdeles 
aktuell. Det er derfor viktig at samoaforskere ser på de undersøkte som aktører og kulturelle 
subjekter heller enn kulturelle objekter. Et slikt syn har vært viktig for meg i denne studien. 
Jeg håper at det derfor kommer frem at denne studiens funn er analysert ut fra en streben etter 
å forstå og ikke dømme respondentenes samoanske sosiokulturelle verden. 
                                                 
 
19
 Kanskje mest kjent er den amerikanske antropologen Margaret Mead som i 1928 ble verdenskjent for sin 
studie Coming of Age in Samoa.   
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6 PRESENTASJON OG DISKUSJON 
AV STUDIENS FUNN 
 
[…] in spite of the differences that separated the participants from the plebs, there was at Rome an 
education common to all Romans, this education had to be essentially Roman in character. It implied 
the whole organization of the city at the same time that it was its base. And what we saw at Rome could 
be repeated of all historical societies. Each type of people has its own education which is appropriate to 
it and which can serve to define it in the same way as its moral, political and religious organization [...] 
(Durkheim 1956:119−120) 
 
Sosiologen og filosofen Durkheim trekker historien tilbake til Romerriket og viser oss det 
sosiokulturelle perspektivet denne oppgaven bygger sin teori på. Ikke uventet fant jeg at 
utdanningskulturen ved det nasjonale samoanske universitetet også reflekterer det lokale 
samfunnet og den samoanske kulturen. Gjennom respondentene ble det synlig hvordan 
fa’asamoa «sitter i universitetets vegger» og hvordan universitetet har vokst frem som en 
«brytningsarena» mellom samoanske og akademiske danningsidealer.  
 
Det var svært interessant å lytte til respondentenes «livsfortellinger», og på den måten kunne 
få en dypere forståelse av hvordan livet i det samoanske samfunnet fortoner seg. Min undring 
og respekt overfor dette unike samfunnet og folket har vokst i takt med den innsikten 
intervjuene ga meg. Det har vært imponerende å se hvordan et folk kan sosialiseres under 
tydelige lokalkulturelle forventninger, og likevel på en eller annen måte klare seg under andre 
kulturelle vilkår. På universitetet har studenter og lærere møtt akademiske idealer som på flere 
måter skiller seg fra idealer i den samoanske lokalkulturen. Respondentenes overgang fra en 
kollektiv samoansk kultur til en akademisk individualistisk kultur, var i første rekke en studie 
av kulturelle spenninger. I etterkant kan jeg si at det også har vært en studie av samoansk 
kulturell fleksibilitet.  
 
Oppdragelse, sosialisering og danning er alle begreper som indirekte er kommet frem i disse 
fortellingene. Ikke med direkte ord fra respondentene, men gjennom tolkninger fra meg i 
denne delen av oppgaven som inneholder fremlegg og diskusjon av studiens data. Jeg 
diskuterer funnene på bakgrunn av de sosiokulturelle teoriene som er lagt frem i kapittel 4. Nå 
er det jo også slik at jeg i denne oppgaven tidligere og tidvis har drøftet caset Samoa, så den 
helt store overraskelsen lurer nok ikke i denne diskusjonsdelen. Men utover å belyse 
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oppgavens forskningsspørsmål vil jeg også fremlegge hva jeg tolker som paradoksale funn 
med tanke på respondentenes sosialiseringsløp.  
 
Kapitlets inndeling følger systematikken jeg har brukt når jeg har kategorisert det jeg har 
vektlagt som funn. I den første delen, Det samoanske loddet – samfunn og oppvekst, 
diskuteres og fremlegges respondentenes beskrivelser av egen oppvekst og hvordan ulike 
sosialiseringsprosesser i lokalkulturen har formet dem i møtet med universitetet og 
sentralkulturen. I den andre delen, «Et samoansk universitet» – akademisk og samoansk 
dannelse hånd i hånd?, belyses pluraliteten ved det samoanske universitetet. Her prøver jeg 
ved hjelp av respondentenes uttalelser å vise at universitetet ikke bare er en institusjon som 
baserer seg på idealer innen akademisk kultur, men også på idealer innen fa’asamoa. Og i den 
tredje delen, Om å undervise og studere ved det samoanske universitetet, belyser jeg hvordan 
respondentene opplever møtet med universitetskulturen, og jeg diskuterer hva tidligere 
sosialisering har hatt å si for hvordan dette «møtet» oppleves. I kapitelets fjerde og siste del, 
Det samoanske paradokset, knyter jeg trådene sammen og diskuterer det jeg mener er 
paradokser i studiens funn. I korthet viser paradokset seg ved at den samoanske kulturen ikke 
legger til rette for oppdragende danningsprosesser slik jeg har redegjort for i teorikapitlet, 
men allikevel ser det ut til at mange samoanere vokser opp til å bli refleksive subjekter i egen 
kultur. 
6.1 Det samoanske loddet – samfunn og oppvekst  
Med utgangspunkt i kulturell kontekst for sosialisering har jeg omtalt det jeg kaller det 
kulturelle loddet. De signifikante andre er «påtvunget» i barnets liv, og deres mer eller mindre 
subjektive virkelighet blir fremstilt for barnet som den objektive virkelighet. Innholdet og 
formen i barnets første sosialisering vil derfor være like naturlig for samoanske barn som for 
et hvilket som helst annet barn i en hvilken som helst kultur. Den er barnets eneste 
tilgjengelige «verden». La oss se litt på hvordan «den samoanske verden» har fortonet seg for 
mine respondenter og hvordan de har internalisert lokalkulturens danningsidealer. 
6.1.1 «I was supposed to be seen and not to be heard» 
Overskriften er hentet fra en students beskrivelse av egen oppvekst i en tradisjonell samoansk 
aiga. Studenten forklarte utsagnet med at det var forventet av familien at han/hun hele tiden 
75 
 
skulle være tilgjengelig og når som helst bidra og tjene til familiens beste. Personen skulle 
altså bli sett, men ikke hørt. Å ikke bli hørt forklarte studenten med at han/hun ikke skulle 
spørre hvorfor eller motsette seg når oppgaver ble gitt. En skulle bare bli sett, det vil si være 
tilgjengelig og tjene familien – tautua. I eksemplet under ser vi hvordan studenten videre 
forklarer sin oppvekst i en tradisjonell samoansk familie.  
 
Student: […] This is the proper way to show respect for the elders and the family 
according to the Samoan way of living… you know the way I was brought 
up… there was no room for answering back. What the family told me to do I 
did… As I told you before…I was supposed to be seen and not to be heard… 
But you have to understand that this was okay because it was the same for all 
the kids in the village. I have never thought about it as something bad […] I 
know that my family loved me and that they just wanted me to be okay. 
 
Flere av de andre respondentene kjente seg igjen i denne studentens beskrivelse og mente det 
var representativt for hvordan samoanere flest vokser opp. Slik sett støtter dette opp om Va’a 
(2006) som vi fra tidligere vet beskriver den samoanske kulturen som konservativ og det 
samoanske levesettet som relativt homogent. Va’a beskriver videre at det innen samoansk 
kultur – fa’asamoa – er forventet at samfunnsmedlemmene lever etter skikker, verdier og 
normer innen fa’asamoa. De som ikke gjør det, faller ifølge Va’a utenfor det samoanske 
samfunnet (Va’a 2006). Dette gjør at det på mange måter foreligger et ferdig støpt 
sosialiseringsløp for samoanske barn hvor de skal passe inn i et eksisterende samfunn. Om vi 
sammenlikner med andre samfunn, for eksempel det norske, er det også slik at medlemmene 
forventes å leve etter visse normer, verdier og skikker, men forskjellen er nok likevel stor. 
Hva som er «norsk», og hva som er «den norske levemåten», vet vi at forandres og institueres 
med samfunnets medlemmer. En av lærerne beskriver hvordan fa’asamoa har utviklet seg på 
denne måten: 
 
Lærer:   Fa’asamoa has always changed and I think it is mainly because of influences 
from overseas. Exchanging gifts during traditional ceremonies is a big part of 
the Samoan culture. The gifts use to be chickens, coconuts, fine mats… but 
today you can see it has changed. People exchange money, corned beef in 
tins… you name it. 
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Respondenten forteller oss at fa’asamoa forandrer seg, men jeg er ikke helt enig. 
Tradisjonene og verdiene er intakte. At en bytter penger istedenfor kokosnøtter, betyr ikke at 
kulturen endrer seg. Det er kanskje riktigere å si at fa’asamoa moderniseres, men at 
kjerneelementene fremdeles er intakte. Det er dette Va’a (2006) forteller oss når han skriver at 
eksterne krefter som kristendom, kolonialisme og kapitalisme selektivt har blitt valgt inn i 
fa’asamoa. Med en slik konservativ kultur er det flere ting som tyder på at det samoanske 
samfunnet allerede i høy grad er instituert og at hastigheten kulturen «utvikles» med derfor er 
mye lavere enn i vestlige høyglobaliserte samfunn. La oss se på noen flere av respondentenes 
beskrivelser fra «samoansk oppvekst»: 
 
Student:  This is exactly how it is… It’s just the way we Samoans are taught to be… it’s 
a part of our culture and therefore we have to learn to obey and respect the 
matai and the elders. It’s how it is here. If you don’t act according to this there 
will be a lot of difficulties for you and your family. But you know we Samoans 
do not think this is strange… we are used to this system from the day we are 
born.  
 
Student: I always obey. That’s how I was brought up. If my mother tells me to stay at  
home... that’s it… I will stay at home. I wouldn’t go anywhere. This is the 
Samoan culture – we obey and we respect decisions from the elders. This is 
something we learn from early age. I had responsibility for my brothers and 
sister from when I myself was a kid. What I told them to do – they did. They 
had to obey and respect me and it was just the same for me – I had to follow 
what the older kids told me. 
 
Lærer:   When I look back on my childhood I can really see why the students here have 
a hard time adapting to the academic culture […] There was no such thing as 
thinking “outside the box” when I grew up and this is how it is in most villages. 
I could not question what my family told me to do. I was never given any 
explanation when I had to do things –it was just for me to do them […] You 
know, when I later joined college overseas I almost got shocked how the 
students over there questioned the teacher… but I managed to adapt to the 
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system […] I don’t want my kids to have the same culture shock as I had so in 
our home we encourage our children to think by themselves. But of course it is 
important that they know to behave in the Samoan culture – meaning that they 
need to know the Samoan custom.  
 
Disse tre sitatene viser igjen hvor likt samoanere primærsosialiseres i landsbyen og 
storfamilien. Læreren beskriver et kultursjokk ved overgangen til utdanning utenfor Samoa. 
Her opplevde vedkommende at collegstudentene ikke tok «sannheter» for gitt og derfor 
inntok spørrende holdninger til det som ble undervist. Om vi ser på respondentenes uttalelser 
så langt, ser vi at slike problematiserende og spørrende holdninger skiller seg betraktelig fra 
den oppveksten og den sosiokulturelle læringen de har fått hjemmefra. Respondentene viser 
hvordan verdier og praksiser er blitt internalisert under primærsosialisering i det samoanske 
samfunnet, og at denne sosialiseringen kan gjøre sekundærsosialisering til et «sjokk».  
 
For læreren har opplevelsen fra møtet med collegekulturen satt så dype spor at vedkommende 
ikke ønsker det samme for sine barn. En refleksjon over hvordan egne barn kan bli i stand til å 
møte andre kulturer enn den samoanske, er et av dette «sjokkets» produkter. På den måten 
kan vi si at sjokket og møtet med nye kulturelle idealer har ført med seg en refleksiv 
sosialisering og en danningsprosess. Læreren ønsker at egne barn skal være bedre kvalifisert 
til å møte akademiske dannelsesidealer, og har derfor reflektert over hvilken oppdragelse som 
gjør barnet i stand til dette. Et av tiltakene som har blitt satt inn, er at barna skal lære seg «å 
tenke selv». Lærerens uttalelse kan tolkes i retning av at det vektlegges en oppdragelse av 
egne barn som baserer seg på både lokal- og sentralkultur, det vil si her og der. En slik 
oppdragelse vil ifølge Engen kunne gi dobbeltkvalifisering til både lokal- og sentralkultur. 
Det kommer imidlertid ikke frem i intervjuet hvor «dypt» læreren ønsker at egne barn skal 
tenke. Kanskje vil læreren virkelig at barnet skal ha mulighet for å dannes gjennom å 
problematisere samfunnets grunnlag for verdier, normer og praksiser, eller kanskje er det kun 
refleksjon innenfor gitte rammer som er målet? Dette fikk jeg aldri noe svar på, men om det er 
refleksjon innenfor gitte rammer, er dette ikke det samme som den refleksiviteten som oppsto 
som et «frø» i Hellas. Da er vi mer over på en sosialisering hvor barnet kan finne betydninger 
og reflektere innenfor «etablerte sannheter», slik som Castoriadis eksemplifiserer ved 
religiøse samfunn. I dette tilfellet er det da ikke snakk om dannende sosialisering eller 
dobbeltkvalifisering. Det er heller snakk om tilpasning (jf. Hellesnes 1992b). I neste avsnitt 
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skal vi se at samoanerne beskriver slik tilpasning til det samoanske samfunnet med det 
engelske ordet «love». 
6.1.2 «It’s just love» 
Tidligere i denne oppgaven har jeg beskrevet hvordan individet eller «jeget» på Samoa er 
knyttet opp mot et kollektivistisk tankesett sentrert rundt familien (aiga) og landsbyen (nu’u). 
Slike kulturtrekk gjør at vi kan plassere den samoanske kulturen innenfor definisjonen av 
kollektivistiske samfunn (jf. Hofstede 1991). Når samoanerne tjener mataien og aigaen, 
adlyder og viser respekt, deler goder og følger ordre, er dette fordi de føler at jeget er en del 
av noe større. På en måte kan vi si at alt samoanere gjør for familien og landsbyen, gjør de for 
seg selv. På Samoa er landsbyen og familien en forlengelse av jeget: «In Samoa, an 
individual’s sense of self and worth is intimately linked to the larger group (extended family)» 
(Pereira 2008:36). Når samoanerne derfor bruker ordet love eller kjærlighet, er dette 
komplekst, og det må ses i sammenheng med den kollektivistiske kulturen. 
 
Student:  To respect and obey the decisions made by the matai – to serve the family and 
share everything inside the aiga… it is all a part of us and we look at it as love. 
 
Lærer:  I learned the fa’asamoa from my family… they taught me the rules because 
they loved me and because they didn’t want me to harm the family or myself.  
 
Studenten viser her hvordan individet tilpasser seg og handler ut fra fellesskapets beste og at 
dette ikke føles som et offer, men heller som love overfor familien og landsbyen. Å lære 
forventet oppførsel sidestilles her med love fordi love fra individet tilbake til familien og 
landsbyen bunner i at en person følger fa’asamoa. Da jeg videre spurte læreren hva det betød 
å ikke skade seg selv eller familien, ble følgende svar lagt frem: 
 
Lærer: It is important to learn the Samoan rules and expected behaviour in the 
community. In our society you will have a hard time and you will not be happy 
if you don’t follow the rules. By the rules I mean what we discussed earlier 
when you asked me about the fa’asamoa. In the fa’asamoa we respect and 
serve the community. When we are brought up and our elders and teachers 
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discipline us… it’s love because they know that if we don’t learn and act 
according to the Samoan customs our life as Samoans will be hard.  
 
Respondenten ser disiplin som kjærlighet ettersom det gjør en i stand til å kunne «leve» i det 
samoanske samfunnet. Når en gruppe kan bli straffet på vegne av et individ, slik det er i 
samoanske landsbyer og innen fa’asamoa, fører dette også med seg en oppdragelsesform som 
baserer seg på det som er best for gruppen. I denne oppdragelsesformen vil det være mindre 
rom for individuelle varianter. Slik jeg tolker mine respondenter, ser det ut som om deres 
oppdragelse har vært tilpasning til fa’asamoa og det samoanske samfunnet. Dette aspektet må 
kunne sies å være av stor betydning for oppdragelse på Samoa. La oss se på to eksempler som 
viser forholdet mellom sosialisering og love før jeg går over til neste avsnitt. 
 
Student:  My family taught me how to behave because they loved me. Everybody have 
to learn to behave according to the rules in the village and the family. I guess 
it’s the same where you’re from… that parents teach their kids what they need 
for later in life? […] We Samoans discipline our children because we love 
them. Because, if the children or anybody else do something stupid or wrong 
the whole family can be fined or punished by the village. If somebody are 
stealing or behave disrespectful or for example swear at somebody this will be 
discussed in the family and village meetings by the matais and for sure there 
will be some kind of punishment. The kind of punishment will vary from 
village to village, but it’s very common that families are being given fines. The 
fines can be money, food or animals… but as I said it’s different from each 
village. That’s why we discipline our children. They have to learn what is right, 
or else the whole family will suffer.  
 
Student: That’s how it is in Samoa – we obey and respect. That’s a part of our culture. 
But I know when somebody in my family tells me to do something it’s because 
it’s important for the family. You know… family is very important in Samoa, 
it’s our security. When I do good things for my family they will do good things 
for me as well. I also believe that it is important for Samoans to obey and 
respect the decisions made by the family, village and matai because they love 
us and want what’s good for us. Every Samoan knows that as long as they 
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serve the matai, God and their family, they will have a peaceful and loving life. 
For me this is a good thing… I know that someday I will also be a matai… and 
therefore it is important that I have learned everything… for example how to 
serve, how to take care of the family service, how to talk and show respect. To 
be a good matai I have to know how people feel and how to take care of my 
family.  
6.1.3 Hierarki og læring under gitte rammer 
Om vi ser på respondentenes beskrivelser av oppvekst så langt, ser vi at disse på flere 
områder overlapper hverandre. Idealer som respekt og lydighet går igjen, og studentene 
beskriver det som helt naturlig for dem å følge og handle etter disse idealene. Samfunns-
hierarkiet viser seg gjennom at respondentene beskriver hvordan de adlyder og respekterer 
familien og mataien. Respondentene beskriver egen oppvekst som naturlig – det er naturlig å 
vise respekt, det er naturlig å adlyde og tjene familien, og det er naturlig å kommandere 
personer som har lavere sosial rang enn deg selv. Respondentenes uttalelser bekrefter slik sett 
sosialiseringsteori og teori om sosiokulturell læring som jeg har redegjort for i kapittel 4; de 
har blitt sosialisert inn i den «verdenen» som har vært tilgjengelig for dem. De har blitt 
sosialisert inn i en «samoansk verden» av kulturelle handlinger, samspillmønstre og 
forestillinger. 
 
Den ene studenten ovenfor beskriver at forventningene og normene er noe de er vant med fra 
de blir født, og ser dermed ut til å bekrefte klassisk vestlig sosialiseringsteori (Berger & 
Luckmann 1991) med vekt på at primærsosialisering skjer gjennom at subjektet internaliserer 
den «tilgjengelige verden» som blir presentert av de signifikante andre. Imidlertid ser det ut 
til at de signifikante andre på Samoa skiller seg ut om vi jamfører med vestlig sosialiserings-
teori. La oss se på to eksempler som illustrerer hvordan sosialisering på Samoa med vekt på 
signifikante andre skiller seg fra vestlige samfunn. 
 
Lærer:   My brothers and sisters were my first teachers. They taught me how to talk, sit, 
walk, obey and respect. In the village we kids just had to follow and do what 
the older kids did and told us.  
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Student: As long as I can remember my brothers and sisters have been taking care of 
me. You know here in Samoa, the elders in the village give orders to the older 
kids who then take care of the younger ones. You know… in the village we all 
have different kinds of responsibilities… also the kids. I learned everything in 
the village from my brothers and sisters. I learned how to behave and I learned 
how to work at the plantation.  
 
Studenten og læreren beskriver at søstrene og brødrene var deres første lærere. Hvordan 
samoanere definerer søstre og brødre er viktig å forstå, fordi det skiller seg fra hva vi er vant 
med i vestlige samfunn. En søster eller bror er, som vi husker fra kapittel 3, ikke nødvendig-
vis en biologisk søster eller bror på Samoa. En søster eller bror kan også være andre 
relasjoner innenfor aiagen. Da vi fra før vet at samoanere og deres aiga er knyttet opp mot 
både landsbyer på Samoa og samoanere bosatt utenfor Samoa, kan det bli mange brødre og 
søstre. Om vi går tilbake til beskrivelsene ovenfor, ser vi at barnets foreldre ikke nødvendig-
vis er de som er mest sammen med sine barn. Både søsken og andre familiemedlemmer kan 
slik sett fungere som barnets signifikante andre. Ifølge Ochs (1988) skiller også primær-
sosialisering på Samoa seg fra vestlig primærsosialisering ved at barnet får sin første 
«verden» presentert av signifikante andre som ikke nødvendigvis er mye eldre enn barnet 
selv. Samoanske barn blir slik sosialisert til å akseptere forventningene om at de allerede ved 
tidlig alder har ansvar for yngre medlemmer av aigaen. Dette kommer tydelig frem i neste 
sitat.  
 
Student:  […] Yes, my sisters and brothers also took care of me. It was the same for me 
as the other students. I learned everything from them. I knew that as long as I 
did as they told me I would be okay. I learned everything from my family. I 
learned how to behave in the village and the church. You know… this is 
important for us Samoans – if we don’t behave properly the whole family can 
be fined by the village council […] It was the same for the younger kids in the 
family. They followed me and my brothers and I taught them everything I 
knew […] It was also my responsibility to teach my younger siblings how to 
behave – if they misbehaved the whole family would get punished – especially 
me since I had the responsibility. 
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Respondenten viser en oppvekst der vedkommende har blitt sosialisert til å akseptere 
samfunnets forventninger om at du lærer av de som er eldre enn deg og at du lærer bort til og 
er ansvarlig for de som er yngre enn deg. Det samoanske hierarkiet kommer frem. Vi ser at 
det også er gjennom slike sosialiseringsprosesser at samoanerne utvikler sensitiv 
rollespesifikk kunnskap innen fa’asamoa, og slik tilpasser seg samfunnsstrukturen. 
 
Om vi videre analyserer respondentenes beskrivelser av oppvekst, ser det ikke overraskende 
ut som om sosialiseringsprosessene i større grad heller mot det som Hellesnes beskriver som 
tilpasningssosialisering, enn mot det jeg i teorikapitlet har vektlagt som danning – det vil si 
refleksiv sosialisering. Vi ser at den eksplisitte sosialiseringen, det vil si oppdragelsen, ut fra 
disse beskrivelsene ser ut til å ha gitt respondentene lite rom for selvbestemmelse. Det ser ut 
som personen gis et ferdig sosialiseringsløp heller enn at vedkommende skal finne ut av sin 
egen sosialisering. Dette kan tyde på at de ikke har blitt presentert for alternative perspektiver 
og kulturer. Litteraturen jeg tidligere har presentert om Samoa, ser også ut til å støtte opp om 
et slikt syn. På den måten kan vi også si at det er lite rom for kulturanalyse ved å bringe inn 
alternative kulturer og det Engen (1989) vektlegger ved dannende oppdragelse. Likevel er det 
sider ved samoansk sosialisering som bygger opp om analytiske og refleksive evner. Dette 
skal jeg belyse nærmere. 
 
Sosialiseringsteorien til Berger og Luckmann viser oss at det er den første sosialiseringen som 
er menneskenes mest signifikante sosialisering. Dette kommer frem når vi ser hvordan 
respondentenes primærsosialisering fra aigaen og landsbyen har satt dype og varige spor. Det 
er derfor i et sosialiseringsperspektiv helt naturlig at respondentene beskriver sin oppvekst 
som naturlig. Jeg opplevde også min primærsosialisering i en norsk familie i en norsk småby 
som naturlig. Ifølge Castoriadis (1995) er det slik at om samfunnsmedlemmene reflekterer 
over grunnlaget for samfunnets verdier, normer og regler, vil de også bekrefte at de er 
medlemmer i en kritisk-refleksiv tradisjon – et autonomt samfunn. I dette kapitlets siste del 
skal jeg gå nærmere inn på det samoanske samfunnet og autonomi, men så langt kan jeg ut fra 
hva respondentene har fortalt meg, ikke si at grunnlaget for samfunnets verdier, normer og 
regler har blitt problematisert. Likevel ser det ut som om respondentene paradoksalt nok i 
voksen alder evner å tenke både kritisk og refleksivt. Det er dette jeg mener vitner om at 
samoansk sosialisering bygger opp om analytiske og refleksive evner.  
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6.1.4 Sosial rolleforståelse og sosialisering som kvalifisering 
Innledningsvis i denne oppgaven forteller jeg om en opplevelse jeg hadde på en busstur den 
første gangen jeg besøkte Samoa. På denne bussturen observerte jeg det samoanske 
samfunnshierarkiet i praksis. Når jeg senere har studert den samoanske kulturen, er det litt 
lettere å forstå det jeg ikke forsto den gangen: hvilke personer som skulle sitte hvor i bussen. 
Kompleksiteten i den samoanske sosiale modellen, hvor også barn har en betydelig rolle og 
forventet atferd, gjør at tilegnelse av «rollespesifikk kunnskap» starter tidlig i samoanske 
barns liv. For en samoaner (barn eller voksen) handler «rollespesifikk kunnskap» om å vite 
hva du skal gjøre og hvordan du skal opptre i forhold til andre personer i samfunnet til enhver 
tid, og allerede fra fødselen av sosialiseres samoanske barn til å bli personer med fleksible 
roller ettersom sosial status vil skifte avhengig av hvor personen befinner seg til enhver tid 
(Ochs 1988). Dette så jeg blant annet under den bussturen hvor det stadig ble omrokert på 
sitte- og ståplasser. La oss se på et eksempel hvor vi kan se sammenhenger mellom hierarkisk 
samfunnsstruktur og rolleforståelse:  
 
Lærer:  This system is supposed to benefit everybody in the way that we all have to go 
the same way… first the children work very hard for their parents and the 
family and when they grow up… well it’s the same thing… they will be served 
by their children. What people do for the family and the village will benefit 
them later in life. I also think that it is very important that children learn this 
social knowledge and that those children learn how to show respect in a proper 
way. If they don’t learn this it will not benefit them because our whole society 
is like this. For example the matai is the leader of the family and the teacher is 
the leader of the classroom and your boss at the work is also your leader. So I 
think it’s important that students show respect and follow the culture custom at 
the university because it’s the only way they can do well in the society […] 
Samoan people are trained to understand this society… we know our place and 
role in each social setting. If we don’t know this, then we don’t know the 
Samoan life or the fa’asamoa. We have to know how to behave or nobody will 
respect us. Not at home and not at the University. 
 
Vi ser av tidligere sitater og sitatet over hvordan samfunnshierarkiet kommer frem og hva 
som forventes av sosial rolleforståelse. Dette, vet vi, er en læring som starter tidlig i 
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samoanernes liv. Engen (1989) redegjør for dannende oppdragelse og argumenterer for at det 
skjer gjennom at barnet blir eksponert for ulike verdier og sannheter. Respondentene viser oss 
en oppvekst og sosialisering der oppdragelsen ikke har vektlagt andre kulturelle perspektiver. 
Fokuset har vært samoansk lokalkultur – fa’asamoa. På den måten er barnet ikke eksponert 
for kulturanalyse, og sosialisering tar form som det Hellesnes (1992b) kaller tilpasning. Selv 
om respondentene forteller oss om en oppdragelse uten alternativer til fa’asamoa, og slik sett 
en manglende dannende oppdragelse, vil jeg likevel hevde at sosialisering innen den 
samoanske kulturen er så kompleks at den kan gi barnet, om ikke dobbeltkvalifisering, så 
refleksive og analytiske evner. Sosialisering innenfor et slikt samfunnshierarki som det vi 
finner på Samoa, gjør at barnet og andre personer hele tiden må reflektere over og analysere 
sosiale settinger for på den måten å finne ut sin egen posisjon. Det er nettopp dette jeg viser til 
i oppgavens innledning når jeg forteller om da jeg ble invitert på søndagsmiddag av en 
samoansk familie og om bussturen på Samoa. Samoanerne reflekterer over og analyserer 
sosiale situasjoner på en annen måte enn det som er vanlig i vestlige samfunn. En slik bevisst 
og aktiv sosialisering vil jeg hevde inneholder sosialisering med refleksivitet. Jeg har derimot 
ikke sagt at denne refleksiviteten tilsvarer det Castoriadis, Engen, Hellesnes og Straume 
vektlegger ved kritisk refleksivitet. Jeg kommer tilbake til dette i den fjerde delen av dette 
kapitlet. 
6.1.5 Når stopper oppdragelse? 
Dette er et filosofisk spørsmål, men vi vet jo (jf. Straume 2013a) at det er barn som oppdras 
og at oppdragelse derfor nødvendigvis stopper når en person ikke lenger er et barn. På hvilket 
tidspunkt en person stopper å være et barn, er en diskusjon jeg ikke skal gå veldig langt inn 
på. Men på Samoa beskriver denne studiens respondenter et samfunnshierarki hvor samoanere 
gjennom ulike sosiale roller tilpasser seg og adlyder de som er over dem i hierarkiet. Vi kan 
derfor spørre oss: når stopper oppdragelse i det samoanske samfunnet? Et hierarki med 
tilhørende roller i samfunnet gjør at det (nesten) alltid er en over deg i systemet som kan 
«oppdra» deg. Flere andre studenter og lærere jeg intervjuet, bekreftet slike påstander. «We 
Samoans obey all our life.» Utsagnet tilhører en av lærerne. Læreren forklarte dette med at det 
alltid er noen som er i «høyere» posisjon enn en selv i det samoanske samfunnet, og at alle 
samoanere vet hvem som har hvilken sosial status og rolle i samfunnet. Slik sett var det alltid 
noen som var høyere enn en på «rangstigen», og som en derfor måtte tiltale på en respektfull 
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måte. En annen lærer jeg intervjuet, forklarte at det er viktig at alle samoanere forstår sin rolle 
i samfunnet slik at de kan fungere i et slikt samfunn. 
 
Student:  Sometimes people have to obey me and other times I have to obey somebody 
else. If I tell a child or one of the pupils at the school I work to do something 
for me he has to do it… that’s how it is in the fa’asamoa. But if my parents or 
for example one of the teachers at NUS tells me to do something, I have to 
obey that. It’s similar for all Samoans… everybody have to obey and respect 
somebody. Because there is always somebody that has a higher position than 
you. 
 
På Samoa er oppdragelse også de voksnes eksplisitte sosialisering av barn, men det ser altså 
også ut som om det er noe mer.
20
 Det ser ut som om oppdragelse foregår store deler av livet 
for samoanere. Dette fordi den samoanske samfunnsmodellen gjør at samoanerne hele tiden 
befinner seg i et sosialt hierarki hvor hver rolle er tilknyttet ulike sosiale forventninger. Ulike 
sosiale forventninger utløser også eksplisitt sosialisering av andre. Det vil si at samfunns-
modellen gjør at personer over deg i hierarkiet påfører deg en sosialisering. I et slikt 
perspektiv får begrepet oppdragelse en litt annen betydning enn det jeg viser til i teorikapitlet. 
Ikke fordi oppdragelse på Samoa ikke er eksplisitt sosialisering av barn, men fordi det på 
mange måter ser ut til at oppdragelse også er eksplisitt sosialisering av voksne.  
 
Jeg spurte alle respondentene om sin oppvekst: How will you describe the way you were 
brought up and in what ways did your family expect you to behave? Vi kan i eksemplene som 
jeg allerede har benyttet meg av, se hvordan respondentene besvarer dette spørsmålet. Det er 
her ganske interessant å se at de fleste svarene jeg fikk, viser til både fortid og nåtid. 
Studentene jeg intervjuet var alle mellom 18 og 39 år, og slik sett voksne personer i et vestlig 
perspektiv. Studentenes uttalelser beskriver oppvekst nesten som et «flytende» begrep, som 
noe som også skjer nå – i voksen alder. I den tidligere gjennomgangen av fa’asamoa (i avsnitt 
3.2.2) viser jeg til Va’a (2006) som argumenterer for at alle personer har en plass og en rolle i 
det samoanske samfunnet. Va’a karakteriserer det samoanske samfunnet som et ekstremt 
                                                 
 
20
 Jeg viser igjen til at Straume (2013) definerer oppdragelse på denne måten: «Oppdragelse er voksnes 
eksplisitte sosialisering av barn» (Straume 2013a:20). 
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hierarkisk samfunn der personer uten titler og barn befinner seg på bunnen av hierarkiet. 
Studentenes nåtid-beskrivelse av oppvekst og forventet oppførsel fra storfamilien og 
lokalsamfunnet må derfor i stor grad kunne forklares med en slik samfunnsstruktur. Denne 
samme samfunnsstrukturen er også arena for samoanernes sosialisering, og i denne 
sammenhengen får oppdragelse som begrep en litt annen betydning enn i vestlig 
sosialiseringsteori.  
6.1.6 Samoanske danningsidealer – en utkrystallisering av 
samoanske normer og verdier 
Ifølge Straume (2013a) har alle stammer, samfunn og kulturer sine danningsidealer, fordi det 
å «bli dannet» også omhandler å bli en bestemt sosial type med tilhørende karaktertrekk og 
idealer. Danningsidealer, vet vi, er ikke det samme som danning. Danning som norm, slik jeg 
har definert ved bruk av Straume (2011, 2013a og b), Hellesnes (1992a og b), Castoriadis 
(1995) og Engen (1989), inneholder et danningsbegrep der subjektet som dannes er kritisk, 
refleksivt, autonomt og aktivt. Jeg har også redegjort for den type oppdragelse teoretikerne 
mener en slik danning bygger på.  
 
Gjennom samoanske samfunnsverdier som er gjennomgått i kapittel 3, og gjennom 
respondentenes uttalelser, har enkelte samoanske danningsidealer utkrystallisert seg. Vi har 
sett at det å bli en bestemt sosial type innen samoansk kultur omhandler å forstå og handle 
etter ens plass og rolle i samfunnshierarkiet. Til hver spesifikke rolle eller plass følger det en 
forventet oppførsel. Om et samoansk barn begynner å problematisere eller stille spørsmål når 
det blir gitt en oppgave av et eldre familiemedlem, så har det brutt med danningsidealene. Om 
en matai ikke handler etter beste evne for å tjene aigaen, er det også et brudd med dannings-
idealene. Samoanske danningsidealer omhandler derfor at personen vet sin plass i hierarkiet 
og at personen opptrer eller handler ut fra sin plass. En sosialisering i en lokalkultur med slike 
danningsidealer vil ha betydning for hvordan et menneske opplever møtet med en ny kultur – 
og i særdeleshet en kultur hvor danningsidealene er forskjellige. I de kommende avsnittene vil 
møtet med den «nye» sentralkulturen og sosialisering i en akademisk kontekst være i fokus. 
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6.2 «Et samoansk universitet» – akademisk og 
samoansk dannelse hånd i hånd?  
Castoriadis (1995) argumenterer for et «gresk frø» hva angår kritisk-refleksiv tenkning. I 
denne vestlige tradisjonen har universitetskulturen og akademiske dannelsesidealer vokst 
frem. 22 år etter selvstendighet fra New Zealand opprettet Samoa eget universitet, og fulgte 
med dette etter i den europeiske utdanningstradisjonen. Som vi tidligere har sett, var eget 
universitet et viktig nasjonalt symbol på samoansk selvstendighet fra tidligere kolonimakter. 
Vi har frem til nå i dette kapitlet sett eksempler på sosialiseringsprosesser i lokalkulturen. Fra 
tidligere vet vi at skolen på Samoa under kolonitiden hadde et system som sørget for å holde 
fa’asamoa og lokalkulturen utenfor klasserommene. Dette har endret seg, og i dag fokuserer 
universitetet på samoansk kultur og samoansk kulturforståelse, blant annet gjennom senteret 
for samoanske studier. Lokalkulturell tilhørighet er et satsingsfelt – kanskje på grunn av 
kolonihistorien – for Universitetet på Samoa. Ved universitetet finner vi både den akademiske 
sentralkulturen og den samoanske lokalkulturen. I det neste avsnittet vil jeg prøve å få frem 
hvordan disse kulturene til sammen utgjør et pluralistisk universitet. Dette avsnittet vil slik 
sett også fungere som en innledning til neste del hvor jeg fremlegger respondentenes møter 
med universitetskulturen og akademiske idealer. 
6.2.1 Universitetet og fa’asamoa 
Under feltarbeidet opplevde jeg at fa’asamoa var en stor del av kulturen på universitetet. Det 
var tydelig at de samoanske verdiene og normene og det samoanske samfunnshierarkiet var 
der – innimellom den gresk-vestlige universitetskulturen. Slik svarte to av lærerne når jeg 
spurte hvordan vi kan se «fotavtrykk» etter fa’asamoa på universitetet:  
 
Lærer:  The principal is the matai of the university. 
 
Lærer:   Of course… the culture is always there you know… you can’t take the 
university out of the culture or the students out of the culture and just “swap” 
them back after they leave the university for the day. I would say that the 
fa’asamoa is very much alive at this university […] we keep on to our values 
and ethics and this is important for both students and teacher, it doesn’t matter 
if we’re in the village or at the university.  
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Lærerne beskrev videre at den samme hierarkiske samfunnsstrukturen som vi ser i den 
samoanske lokalkulturen, også er representert innad på universitetet. I dette hierarkiet troner 
universitetsrektoren på topp. Om vi jamfører dette med norske forhold, er forskjellen kanskje 
ikke så stor ved første øyekast. I Norge finner vi også jobbhierarki, ordrelinjer og tjenestevei. 
På den måten troner også norske universitetsrektorer på toppen av universitetshierarkiet. Det 
som gjør Samoa annerledes enn Norge, er at samfunnshierarkiet er podet inn i jobbhierarkiet. 
Flere av respondentene fortalte meg at det ville være helt utenkelig at en person uten 
mataitittel skulle kunne få jobb som universitetsrektor eller andre høye posisjoner på 
universitetet. Ansatte på universitetet som også er mataier, blir også tiltalt ved deres 
tittelnavn. Det kom ikke som noen stor overraskelse at Universitetet på Samoa er en 
institusjon for både lokal- og sentralkultur. Jeg har selv vært student på et norsk universitet og 
sett hvordan den norske lokalkulturen var tilstede der. Kanskje det sterkeste inntrykket fikk 
jeg en gang jeg som fersk student overvar at en av universitetets professorer smurte skiene 
sine inne på universitetskontoret. På Samoa var jeg nok mer overrasket over at begge kulturer 
– den akademiske og den samoanske – var så fremtredende på universitetet. Nedenfor vil jeg 
fremlegge noen av respondentenes uttalelser som viser den samoanske lokalkulturens 
tilstedeværelse ved universitetet. 
 
Lærer:   I’m honest to say… that I am also very much influenced by that typical cultural 
expectations. Meaning that even if I feel like saying something to my 
authorities I would never do it in front of other members (teachers). I will keep 
it inside myself, at least until I am alone with my boss or colleagues. But the 
thing is, when I have that time with my boss alone and I tell him/her; “look I 
wanted to say this and this to you earlier but I couldn’t say it in presence of 
other members. With all respect to you since you are the leader of this faculty 
(and therefor also the matai of the “family”) I mean this and this.” When I do 
this it is often appreciated.  
 
Lærer:  The students’ attitudes are influenced by the cultural values […] They are 
supposed to be fulltime students but are also expected to do all kinds of work 
for their family and community. For example it is very common that students 
miss out of classes because they have to be attending an opening of a new 
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house in their village or a bestowment of a new matai title. It is the same for us 
teachers. If there are ceremonies related to the fa’asamoa it is accepted that 
we’re away from the university. If we don’t do this we don’t show respect to 
our family. 
 
Lærer: I think it is important that students work together in groups. In my classes I 
also focus on how the students are working together […] I agree with you 
when you said that academic ideals are such as critical thinking and 
independent thinking, but this is a university in Samoa. Therefore I also think it 
is important that students learn how to work together – just as they have to do 
when they go back to the village.  
 
Lokalkulturen blir synlig. Vi ser hvordan det både forventes og aksepteres at lærere og 
studenter blir borte fra jobb og studier for å delta på kulturelle seremonier. Samoanske 
danningsidealer ser også ut til å være noe som vektlegges ved at gruppens interesser blir satt 
over individets. Vi ser også hvordan de to ulike kulturene både brytes og skaper en 
pluralistisk universitetsinstitusjon. Dette blir mer synlig i neste delkapittel hvor jeg legger 
frem respondentenes møte med universitetskulturen. Her kommer det tydelig frem at det er to 
kulturer på universitetet – den akademiske og den samoanske. Disse to kulturene vil jeg hevde 
skaper både en pluralistisk kultur og en brytningsarea for ulike dannelsesidealer. 
6.3 Om å undervise og studere ved det samoanske 
universitetet 
I denne delen diskuterer jeg respondentenes beskrivelser av møtet med akademiske idealer og 
universitetskulturen. Jeg ser både på hvordan lærerne opplever at studentene håndterer 
overgangen til universitetskulturen, og hvordan studentene selv opplever møtet med de nye 
kulturelle idealene. Jeg har ved akademiske idealer særlig vektlagt kritisk-refleksiv og 
selvstendig tenkning.  
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6.3.1 Spenninger 
Universitetet på Samoa er en institusjon hvor studentene og lærerne forholder seg til både 
akademiske og samoanske danningsidealer. De to kulturene har, som vi har sett, skapt et 
«pluralistisk universitet», men også et universitet med kulturelle spenninger: 
 
Lærer:  Yes, there are cultural tensions at this university. We’re seeing it every day 
how influenced the students are by the Samoan culture… and here at the 
university they are expected to fit into the university culture. Of course there 
are tensions between the cultures. 
 
I denne beskrivelsen fra en av universitetets lærere kommer det frem at det på universitetet er 
spenninger mellom lokal- og sentralkultur. Dette er ifølge læreren noe lærerne opplever hver 
dag. Jeg ba samme lærer videre utdype hvordan vedkommende opplever at den samoanske 
lokalkulturen påvirker studentene og hvordan universitetet og universitetets lærere forventer 
at studentene skal passe inn i universitetskulturen. 
 
Lærer: Ok, let me start. I know that this is a young university and it has to grow with 
the people meaning that we cannot expect the same results as they can at 
universities overseas – not yet. It will take time […] I can see that most 
students are not working hard enough – they are not committed enough. And 
this is also an aspect of our culture. Education is not appreciated enough. Our 
students know that if they are failing this education they can go back to the 
family and the village and live a happy life working on the plantation. 
Education is not yet a must in Samoa. So what I see in classes is that students 
are influenced by the culture in the way that they are not serious enough… 
some of the students are, and they are really brilliant. But most of them are just 
not dedicated and serious enough […] Being at university also means that you 
have to fit into the academic culture. What I experience is that many of the 
students have a hard time adapting to this culture […] We teachers are trying to 
encourage the students to investigate and analyse what they read and what we 
teach in a critical sense. I always ask students about their opinions and 
encourage them to ask questions and to be critical to what they learn… but they 
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are just not used to it and I can see that many of the students are not 
comfortable with the academic culture. 
 
Her mener læreren at den samoanske kollektivistiske kulturen er en faktor i at studentene ikke 
tar studiene seriøst nok. Lokalkulturen blir en «hvilepute». Her menes ikke «hvilpute» bare 
som en økonomisk faktor som velferdsordninger også ville ha sørget for i Norge. Her 
henviser «hvilepute» til at det er i landsbyen og familien «det samoanske livet» virkelig 
utspiller seg. Status på Samoa ses først og fremst gjennom samfunnshierarkiet og det å tjene 
(tautua) familien, mataien og landsbyen, og ikke ved at du har en god stilling eller 
universitetsutdannelse. 
6.3.2 Lærernes opplevelser av studentene  
Jeg har tidligere gjengitt beskrivelser av fa’asamoa og reflektert over hva som forventes av 
samoanere når det gjelder sosial rolleforståelse. Denne læringen internaliseres i barndommen 
og oppfattes derfor som det normale for subjektet som sosialiseres. Senere sosialisering er 
derimot ikke alltid like naturlig: 
 
Lærer:  They’re not used to think outside the box. 
 
Slik beskrev en lærer hvordan han opplevde sine studenter. Læreren refererte videre til 
lokalkulturelle grunner til manglende selvstendighet og kritisk refleksjon blant studentene. 
Det kommer her frem at studentene, slik læreren opplever dem, ikke føler seg «hjemme» i den 
akademiske kulturen og forventningene om det Haanes m.fl. (2011) særlig vektlegger ved den 
akademiske dannelsen, nemlig kritisk refleksjon. Når vi vet at universitetet er en del av 
studenters sekundærsosialisering, må lærerens uttalelse kunne tolkes dit hen at læreren 
opplever et «brudd» i studentenes sosialisering, det Berger og Luckmann (1991:160) refererer 
til som «a problem of consistency between the original and the new internalizations». Dette 
sosialiseringsbruddet kan vi også se ved overgangen fra skolen til universitetet: 
 
Lærer:   I experience that the students are good at following instructions, but I don’t 
think they have developed as much as they should when it comes to 
independent and critical thinking. I believe there is something wrong with the 
system and not the students. We have to have focus on problem solving 
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methods at lower levels in school. In that way the students can learn already in 
primary and secondary school how to think for themselves. The way I feel 
there is a huge gap between school and university. We expect the students to 
follow some educational ideals, for example critical and in deep thinking, but 
the students are not trained for this. They are not used to this kind of thinking 
from home and not from earlier education… that’s my point of view. Samoans 
are socialized into Samoan values… values according to the fa’asamoa. They 
are used to respect the authorities. At the university they see the teachers as the 
authorities in the way they see the matai and the elders as the authorities back 
in the village.  
 
Lærer:  It’s a cultural thing. They have not learned to think for themselves. Not from 
home and not from the school. 
 
Lærerne formidler to ting: Studentene viser manglende akademisk dannelse, og dette skyldes 
at de ikke har lært å tenke selvstendig. De sosiokulturelle forholdene innebærer altså et 
manglende miljø for å lære selvstendig tenkning på et tidlig stadium, og dette gjelder ved 
tidligere læring og sosialisering i både hjem og skole. Vi ser også det pedagogiske paradokset 
ved at studentene skal læres til å tenke selv. Mener læreren her at studentene har manglet 
autonome omgivelser som kunne oppmuntret dem til å utvikle egen autonomi, eller mener 
læreren at det går an å lære andre å tenke selv? Dette vil dessverre forbli et åpent spørsmål, 
men jeg kommer tilbake til det pedagogiske paradokset senere i denne oppgaven. 
 
Slik jeg tolker flere av studentene, tror jeg det handler mye om mangel på miljø og aksept for 
kritisk tenkning og spørrende holdninger. Det handler mye om hva du kan si og hvordan du 
kan oppføre deg i forhold til hvilken plass du har i hierarkiet. Dette befester seg også rent 
logisk ved at lærerne, som tidligere selv har vært studenter, nå innehar en høyere sosial 
posisjon og derfor også kan tillate seg kritisk tenkning og problematising av forholdene ved 
universitetet. Flere av lærerne jeg snakket med, var klare på at de mente at det var 
sosialisering i lokalkulturen som ikke hadde gitt studentene kvalifisering til sentralkulturen. 
Men som jeg tidligere har vært inne på, kom det aldri frem at fa’asamoa ikke var riktig og at 
samoanere burde sosialiseres på en alternativ måte og med alternative normer, verdier og 
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regler. La oss se på et eksempel som tydelig viser hvordan en lærer mener den samoanske 
lokalkulturen ikke kvalifiserer samoanere til å oppfylle akademiske idealer: 
 
Lærer:  That’s true. They [students] just ape the ideology and the orthodoxy of the 
moment… you know. Well… I think it is because of cultural factors that the 
students do this. They are not used to think for themselves. You know… 
Samoans are taught to accept the ideology and not to question it… It’s a 
cultural thing. You know… don’t question your superior and those kinds of 
thinking… accept what is given to you – don’t question it. So they have been 
brainwashed – almost, for all these years you know. So they find it very hard to 
change into university thinking you know… to be able to be constructively 
critical. I try to teach my students to think critically and look at orthodoxy in a 
critical sense… but – they find it hard!  
 
Læreren vektlegger sosiokulturelle årsaker til det han opplever som mangel på kritisk 
refleksjon blant studentene. Videre i dette intervjuet fortalte jeg læreren at flere av studentene 
jeg hadde intervjuet, refererte til læreren som en autoritet og derfor som grunn til at de ikke 
viste tydeligere spørrende og kritiske holdninger. Læreren syntes dette var som forventet, men 
at det samtidig ikke var ønskelig med slik tilbakeholdenhet blant universitetets studenter: 
 
Lærer:   Yeah… That’s what I mean. It’s cultural, but that’s no good for education you 
know. People have to put everything under the spotlight and be transparent and 
accountable. The new kind of thinking you know. But it has to be done right 
you know… people can be blind! You have to talk his [the teacher’s] language 
and explain what you think is wrong in an analytic way. 
 
Igjen blir lokalkulturen en viktig faktor når vi analyserer hvorfor studentene opplever at det er 
vanskelig å internalisere akademiske dannelsesidealer. Men heller ikke her blir lokalkulturen 
virkelig problematisert av læreren. Det blir aldri stilt spørsmål av typen: «Hvilke verdier, 
normer og regler ønsker vi i det samoanske samfunnet, og hva vil være det beste eller rette for 
oss i fremtiden?» «Er fa’asamoa slik det er nå de rette verdier, normer og regler for oss?» Vi 
vet jo nå at fa’asamoa i stor grad påvirker samoanernes møte med en annen kultur. La oss se 
på hvordan studentene opplever møtet med universitetskulturen. 
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6.3.3 Studentene og universitetskulturen 
Når jeg spurte studentene hvordan de opplevde det å skulle tenke kritisk og selvstendig, var 
svarene ofte at det var vanskelig og at de ikke var vant til det. Jeg måtte som oftest forklare 
hva jeg mente med akademiske dannelsesidealer. Jeg brukte da definisjonen til Haanes m.fl. 
(2011). Jeg forklarte videre at Universitetet på Samoa bygger på en vestlig universitetskultur 
som blant annet vektlegger at studentene skal tenke kritisk, refleksivt og selvstendig. I dette 
avsnittet vil jeg ta for meg noen av studentenes opplevelser av møtet med akademiske 
dannelsesidealer. Jeg begynner med to eksempler: 
 
Student:  They find it hard to make choices because they are brought up in an 
environment where they are supposed to obey. You know… a Samoan child is 
supposed to be seen and not to be heard… like whatever the elders are saying 
the child is supposed to listen and not to talk or answer back. But this is not a 
bad thing you know. It is important for us and it was important for me to learn 
to obey my authorities because this is a core part of our culture and in the 
fa’asamoa. I would not have been able to fit in if I didn’t obey the elders… So 
I guess it is just a bad and a good thing. We [students] need to know how to 
function in our culture but we also need to open up, ask questions and make 
choices when we are at the university. 
 
Student:  Our culture doesn’t encourage questioning… but when I was in college in New 
Zealand… Oh my God – it was a culture shock for me… people were 
questioning everything the whole time and there were discussions about every 
topics. All my class mates had their own opinions about everything. After some 
time I got more and more used to it and started asking questions in the classes. 
When I went back home [Samoa] and started at the university I had to adapt to 
the way of being here you know… In here people have to respect the teachers. 
I have never seen or heard about a student that has questioned a teacher. 
  
Studentene, som lærerne, viser til oppvekst og lokalkulturen som grunner til at de har 
vanskeligheter med kritisk tenkning og spørrende holdninger. Vi ser at hva som er forventet 
atferd på Samoa og i fa’asamoa ikke har samme relevans på et college på New Zealand. 
Studenten beskriver sitt møte med kulturen på colleget som et sjokk. Dette husker vi også fra 
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tidligere i dette kapitlet, hvor en av lærerne beskrev møtet med utdanning utenfor Samoa som 
et sjokk. Læreren skulle derfor sørge for at vedkommendes egne barn ble oppdratt på en slik 
måte at de kunne utvikle selvstendighet og kritisk refleksiv tenkning, slik at de ikke skulle bli 
like sjokkert i møtet med den akademiske kulturen.  
6.3.4 Jeg er ikke vant til å tenke selvstendig 
 
Student:  I find it hard to think critically. I am not used to it.  
  
Studenten finner det vanskelig å internalisere sentralkulturen. Forventningene og de 
akademiske danningsidealene lager et sosialiseringsbrudd fra de samoanske danningsidealene. 
Studenten forteller at han/hun ikke er vant til å tenke kritisk, og utdyper videre: 
 
Student:  During seminars we discuss a lot. This is a big change for me. I am used to the 
discussions from home… but at home I’m just listening to it, but here the 
teacher wants me to speak and explain with my own words how I understand 
and look at different things. This is very challenging for me, but I am starting 
to get used to it.  
 
Idealene på universitetet er forskjellige fra idealene i familien og landsbyen. På universitetet 
ønsker læreren at studentene skal tenke kritisk og selvstendig – uavhengig av plass i 
hierarkiet. Primærsosialisering og tidligere sekundærsosialisering er forskjellig fra den 
sekundærsosialiseringen studentene nå møter på universitetet. Jeg ba samme student utdype 
hvordan vedkommende opplevde overgangen fra skole til universitet: 
  
Student:  As I told you before… Here at the university we are expected to make up our 
own opinion when the teachers ask us questions or for example when we have 
a seminar we are supposed to discuss in groups. None of this happened in 
school. There I just did what the teacher told me to do.  
 
Det er forventningene om selvstendig tenkning som her gjør sekundærsosialiseringen til 
studentene vanskelig. Også flere lærere jeg intervjuet fortalte at de så på overgangen fra skole 
til universitet som kritisk med tanke på akademiske forventninger. Om en norsk 
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universitetslærer hadde fått liknende spørsmål, hadde nok også svaret blitt at overgangen fra 
skole til universitet er for brå for mange studenter. Likevel gjør nok situasjonen på Samoa, 
med bruk av tradisjonelle læringsmetoder i skole og hjem, at samoanernes møte med 
akademiske idealer føles ekstra fremmed. I eksemplet under ser vi en student som også 
beskriver hvordan tidligere sosialisering gjør møtet med universitetskulturen vanskelig, men 
denne studenten beskriver også gleden over å kunne uttrykke seg ved hjelp av egne tanker: 
 
Student: Since my childhood I have always done what I have been told to do. What my 
family and my teachers have told me to do, I have done. This kind of behavior 
and obedience has been expected of me from my authorities. In a kind of way I 
have never really thought of it as something bad because everybody else has 
had the same expectations. Here at the university they [the teachers] want me 
to act differently. In the seminars the teachers often ask me what I think of this 
or what I think is right or wrong in this situation… You know, they want me to 
explain and analyze in my way… I think this part is the best about being a 
student at this university, but it has been a real challenge to me and I think that 
other students feel the same way. The expectations here are very different from 
what we are used to from earlier schooling. Sometimes I feel lost in the 
expectations from the teachers and miss the “old” times when the teachers just 
gave me instructions and told me what to do. 
 
Studenten beskriver flere ting, men det kommer tydelig frem at overgangen til universitets-
kulturen har vært vanskelig, men også berikende. Berikende ettersom det åpner opp for egne 
tanker og selvstendighet. Mange av de andre studentene hadde lignende uttalelser: 
 
Student:  To make choices… that’s hard… At this university I am supposed to make 
choices. Choices about which classes and subjects I am going to take… I have 
to choose what I believe when things are discussed in the seminars or what I 
think is good or bad, right or wrong when I write a paper that the teacher is 
going to read. To choose, that’s what I think is different at this university. 
  
Student: When I started at this university the teacher wanted me to explain my own 
point of view. This was totally a new experience for me… as I told you before, 
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the teachers in school and even in college just gave us instructions. Most of the 
teachers here [university] want us to think by ourselves, but there are also some 
of them that don’t want us to do that.  
 
Igjen ser vi at studentene synes det er vanskelig med akademiske idealer. De er ikke er vant 
med slik læring verken fra hjemmet eller tidligere skolegang. Det er også interessant at det i 
den siste uttalelsen kommer frem at studenten opplever at det ikke er alle lærerne på 
universitetet som ønsker at studentene skal tenke selv. Siden jeg ikke har gjort observasjoner i 
klasserommene, er det vanskelig å finne ut om dette virkelig er sant – om lærerne ønsker eller 
ikke ønsker selvstendige kritiske studenter. Det jeg vet, er at samtlige lærere jeg snakket med 
fortalte meg at de prøvde å oppmuntre elevene og legge forholdene til rette for akademisk 
læring. Imidlertid innebærer akademisk læring, med vekt på det å skulle problematisere 
«etablerte sannheter» og være kritisk til det du har lært, at du også er kritisk til den som lærer 
bort – det vil si læreren. En slik atferd overfor en autoritetsperson innen fa’asamoa ville være 
å ikke vise respekt og derfor å ikke handle etter fa’asamoa. Det er derfor ikke så rart at 
studentene ikke er så komfortable med «den nye verdenen» på universitetet. Dette kommer 
frem i de neste tre eksemplene: 
 
Student:  I know that this university wants the students to think and act academically. 
Most of the teachers explain to us that they want us to analyze and do our own 
thinking about what we read in books or what we hear in the tutorials. I know 
that I can ask questions, and critical questions if I disagree with a teacher or 
something that I think is wrong… you know … but it doesn’t feel right… we 
[Samoans] are brought up to just listen and do whatever the family tells us to 
do. Even in college they [teachers] just gave us instructions that we were 
supposed to follow. In the way I and everybody I know grew up there was no 
room for discussions or questions like why do we have to do this or is this right 
or wrong… we just had to obey because that was the right thing to do. 
 
Student:  We, I say we because I know that this is how other students feel as well. You 
know, sometimes we know what the teacher tells us is wrong – or we do not 
agree with them. But we would never question them or their knowledge. I 
would never be disrespectful to my teacher.  
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Student:  Well it depends on the teacher and the situations. Some of the teachers really 
want the students to discuss and ask questions… but I have never been in a 
classroom in Samoa were students have been critical to what the teachers have 
presented to them. 
 
Jeg har nå presentert hvordan respondentene opplever møtet med universitetskulturen. Mange 
av studentene uttrykker at det er vanskelig, og mange av lærerne utrykker frustrasjon over 
manglende akademisk dannelse og akademiske ferdigheter blant studentene. Mye av 
forklaringen, slik jeg ser det, ligger i måten studentene har blitt sosialisert på fra hjem og 
tidligere skolegang. De akademiske idealene oppleves som nye for dem. Dette kan tyde på en 
oppdragelse- og sosialiseringsform i lokalkulturen som ikke kvalifiserer for sentralkulturen. 
Det kan også være at lokalkulturen og dens verdier og idealer står såpass sterkt også på 
universitetet, og at det derfor ikke føles naturlig for studentene å vise akademisk atferd 
overfor et system og personer som de oppfatter som autoriteter. Det er i alle fall ting som 
tyder på at det siste er tilfellet, for i mine intervjuer opplevde jeg kritiske, selvstendige og 
refleksivt tenkende studenter. 
6.3.5 Kritisk refleksiv tenkning? 
 
Student:  For me critical thinking means that a person has to make his own point of view 
out of what has been given to him of information. That can be either something 
you read in a book or something the teacher tells you. I think it’s important that 
we [the students] learn to act or to think this way because our society is 
overwhelmed by information... I mean for example the radio, internet, the 
church... everybody is trying to tell you how to feel and behave. I think at some 
point we all have to think critically about this information and make up our 
own opinions. 
 
Studentens uttalelse viser noe svært interessant som jeg la merke til i flere intervjuer. Flere av 
studentene bemerker at det er vanskelig å tenke kritisk og at det er vanskelig å vise 
selvstendig tenkning, men om vi ser på uttalelsen over og nedenfor, er det nettopp slik 
tenkning som praktiseres av studentene. Dette er paradoksalt, og jeg vil behandle dette 
nærmere i neste delkapittel. Men før det vil jeg fremlegge et eksempel som viser akademisk 
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dannelse og et eksempel som viser manglende akademisk dannelse. På denne måten vil jeg få 
frem det jeg tror er tilfellet, nemlig at blandingen av studenter er ganske lik på Universitetet 
på Samoa som på andre universiteter rundt om i verden: Vi finner studenter som internaliserer 
akademiske dannelsesidealer og studenter som ikke gjør det. 
 
Student: Critical reflections or critical thinking, it’s hard to explain… but for me it 
means that a person has to analyze what has been given to him as information 
and make his own point of view out of this information. For example when my 
teacher explain me a theory or gives me some kind of knowledge or 
information, I have to analyze that and make sense of it in my own head… For 
me it’s different because I lived in Australia and went to school there for a 
couple of years… so I experienced this kind of expectations from the teacher 
also in lower levels of my education. But in Samoa the culture is very different. 
People don’t want you to talk or present ideas if you’re not a matai or a 
respected person. 
 
Student:  I think what the teachers tell us is right… why would I question that? There is a 
reason to why we are students and they are teachers. I believe in my teachers 
the same way I believe in God and my parents. 
6.4 Det samoanske paradokset  
Oppgavens forskningsspørsmål er belyst: Studenter og lærere opplever kulturelle spenninger 
mellom lokal- og sentralkultur ved det samoanske universitetet, og disse spenningene kan 
settes i sammenheng med begrepene sosialisering, danning og oppdragelse. Men når denne 
oppgaven nå går mot slutten, er det verdt å se utenfor forskningsspørsmålene, og vi kan spørre 
oss: Hva er det vi har sett, og hva er det respondentene har fortalt oss? I denne avslutnings-
delen vil jeg derfor prøve å knyte trådene sammen og på den måten vise hvordan denne 
oppgaven ikke bare har svart på studiens forskningsspørsmål, men også har fått frem 
samoanske paradokser.  
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6.4.1 Den greske filosofiske arven: hvorfor akkurat denne normen 
eller denne loven? 
Hva slags type samoansk samfunn er det respondentene har vist oss? Er det et autonomt 
refleksivt samfunn eller et heteronomt urefleksivt samfunn? Ifølge Castoriadis (1995) er dette 
et enten−eller-spørsmål. Vi kan derfor spørre oss: Er Samoa et autonomt eller et heteronomt 
samfunn? Er svaret at Samoa er et heteronomt samfunn, kan vi ifølge Castoriadis utelukke at 
refleksiv danning blant samfunnsmedlemmene kan finne sted. Er svaret derimot at det er et 
autonomt samfunn, kan vi åpne for mulig refleksiv dannelse blant samoanske samfunns-
borgere.  
 
Jeg vil begynne med å snu på spørsmålet. Har jeg gjennom mine intervjuer på Samoa opplevd 
refleksive subjekter? Svaret på det spørsmålet er ja. Med Castoriadis kan vi da hevde at 
samfunnsomgivelsene for disse subjektene er autonome, men her er jeg i tvil. Slik jeg tolker 
denne studiens respondenter og utvalgt litteratur om Samoa, vil jeg si at Samoa er et refleksivt 
autonomt samfunn, men at vi også kan se heteronome samfunnstendenser. Dette bryter i 
tilfelle med Castoriadis som mener at spørsmålet om autonomi og heteronomi er et enten–
eller-spørsmål. Dette krever nærmere undersøkelse.  
 
Student:  The fa’asamoa is a set of rules and customs. In Samoa there is a way of doing 
everything in fa’asamoa-way. There is a way for us Samoans to sit, eat, talk, 
sing, dance and walk. There is even a fa’asamoa-way for us to build houses 
that is different from the palagi-way
21
. All these rules and customs are 
something we learn in the village and from our family. These rules and 
customs are not something we question, it is just something that is a part of our 
life here in Samoa. This is how we live our life. 
 
Respondentens uttalelse kan tolkes i retning av at fa’asamoa utgjør et sett med grunnregler, 
normer og verdier som ikke er gjenstand for kritikk eller kan problematiseres av dens 
samfunnsmedlemmer. Studenten forteller at det er en «fa’asamao-way» som skiller seg fra 
«palagi-way». «Den samoanske måten» er noe en vokser inn i, og den er ikke noe en 
                                                 
 
21
 Palagi er det samoanske ordet for europeer (Lipine 2010). «Palagi-way» er et uttrykk som samoanerne 
benytter for å beskrive det som skiller seg fra fa’asamoa. Vi kan si at uttrykket betyr den vestlige måten. 
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forholder seg spørrende eller problematiserende til – den er bare noe en gjør. Studentens 
uttalelser føyer seg inn i rekken av andre respondenters beskrivelser av forholdet mellom 
individ og samfunn på Samoa. Et eksempel fra en lærer forteller hvordan studentene tilpasses, 
eller til og med indoktrineres, inn i det samoanske samfunnet, og derfor får store utfordringer 
med sosialisering ved en akademisk institusjon: 
 
Lærer:  It’s a cultural thing. The students are almost brainwashed. They are not used to 
investigate things by themselves. They are used to listen to what the family and 
the matai tell them to do. In the Samoan culture people are used to the cultural 
doxa. That’s why I used the word brainwashed because they are not used to 
make up their own opinion. I see it when they write papers and when they are 
in classes: they just copy each other and they do not use their own thoughts 
[…] some of the students have of course very excellent academic skills. 
 
Vi kan tolke samoanske sosialiseringsprosesser som å være styrt av samfunnet. Personene blir 
styrt inn i eksisterende institusjoner, og på den måten ser vi det Hellesnes viser til som 
sosialisering som tilpasning. Imidlertid vet vi at det samoanske samfunnet også inneholder en 
sosial kompleksitet som gjør at samfunnsmedlemmene refleksivt sosialiseres gjennom å 
analysere og «navigere» i dette komplekse sosiale landskapet. Spørsmålet blir derfor om 
denne refleksiviteten er kritisk og problematiserende på samme måte som den tenkningen som 
Castoriadis mener oppsto som et «frø» i oldtiden Hellas, eller om det bare er en refleksivitet 
innenfor gitte samfunnsrammer.  
 
Lærerens uttalelse ovenfor går i retning av en slik gresk filosofisk problematisering, men 
analysen stikker likevel ikke dypere enn at kulturen kun beskrives som «hjernevaskende». 
Læreren problematiserer hvordan sosialisering i fa’asamoa kan gjøre møtet med akademiske 
idealer til det Berger og Luckmann omtaler som sosialiseringsbrudd, men på den andre siden 
blir samoanske normer, verdier og praksiser aldri problematisert eller stilt spørsmål ved, og 
dermed mangler den typen tenkning som vi vet oppsto i Hellas og som Castoriadis mener 
innebærer filosofiske spørsmål som skiller autonome samfunn fra heteronome samfunn. 
Verken læreren som er sitert ovenfor eller noen av de andre respondentene i denne studien 
reflekterte over eksistensen til fa’asamoa. Lokalkulturen ble problematisert ut fra et møte med 
sentralkulturen, men det ble aldri stilt spørsmål av typen: «Er det disse verdiene, normene og 
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reglene vi bør ha i det samoanske samfunnet?» Heller ikke i etterkant, hvor jeg om og om 
igjen har hørt lydopptakene fra alle intervjuene, finner jeg noen direkte uttalelser som 
problematiserte selve eksistensen av det samoanske levesettet. Jeg opplevde aldri at noen av 
respondentene overveiet et alternativ til fa’asamoa. Dette forteller meg at det er heteronome 
tendenser i det samoanske samfunnet.  
 
Om vi derimot går tilbake til litteratur om Samoa som jeg tidligere har lagt frem, vet vi at den 
samoanske kulturen har blitt påvirket utenfra, gjennom blant annet kristendom, kapitalisme og 
kolonialisme (Macpherson og Macpherson 2009). Også Va’a (2006) har argumentert for at 
fragmenter av disse kulturene selektivt har blitt valgt av samoanerne for å passe inn i 
fa’asamoa. Dette vitner om et refleksivt samfunn der samfunnsmedlemmene har tatt 
analytiske, selvstendige og bevisste valg. Spørsmålet en kan stille seg også i denne 
sammenhengen, er om det på noe tidspunkt ble diskutert, stilt spørsmål ved eller 
problematisert om fa’asamoa var det rette for samoanerne, og om de nye kristne, 
kapitalistiske og vestlige verdiene ble sett på som alternative kulturer eller kun som et 
supplement til den samoanske kulturen.  
6.4.2 Samoansk danning og danning 
Å være et subjekt i den samoanske kulturen betyr ikke nødvendigvis at en er et kritisk 
refleksivt subjekt. Jeg har tidligere diskutert hva jeg definerer som samoanske 
danningsidealer, og ut fra disse danningsidealer kommer det også frem hva som rett og galt i 
det samoanske samfunnet. Det er for eksempel galt av en samoaner å ikke handle ut fra sin 
sosiale rolle eller plass i hierarkiet. Det er derfor mulig å definere samoansk dannelse parallelt 
til hvordan Haanes m.fl. (2011) har definert akademisk dannelse. Det bør nå være klart hva 
jeg vektlegger ved samoansk dannelse og hvilke verdier disse danningsidealene bygger på. 
 
Med henvisning til Straume, Castoriadis, Engen og Hellesnes har jeg definert et refleksivt-
kritisk danningsbegrep. Ut fra dette forstår vi at samoansk dannelse ikke er det samme som 
dannelse. Det er for eksempel ikke et ideal på Samoa å problematisere grunnlaget for verdier 
og normer innen fa’asamoa. Innenfor samfunn som har et kritisk refleksivt danningsideal, er 
det derimot et ideal å problematisere og undersøke de lover, regler og verdier som samfunnet 
er instituert rundt. Det er slike samfunn Castoriadis (1995) viser til som autonome samfunn, 
og det er i slike samfunn denne oppgavens teoretikere mener mennesker kan dannes innenfor 
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rammene at et refleksivt-kritisk danningsbegrep. På den måten kan vi si at det finnes danning 
og det finnes samoansk danning. 
6.4.3 Taus danning? 
På Samoa er ytring av kritisk refleksjon forbeholdt de som kan uttale seg. Med det mener jeg 
de som er i posisjon til å uttale seg – de som har en posisjon i hierarkiet som gjør at de kan 
uttale seg. Dette viser seg her: 
 
Student:  I never questioned anything… at home or at school. I just did what I was told 
and what the other kids did. At school I also did what the teacher told me to do 
and I saw what my classmates did and then I just aped what they did. Even 
today I just do what I have been told and what the teacher wants me to do […] 
I never question what the teachers tell us… What I mean is that I never raise 
my voice in the class. If there is something I think is “wrong” I just think about 
it and reflect on it by myself. 
 
Under intervjuene fortalte respondentene sine «livsfortellinger». Jeg opplevde under disse 
intervjuene aktive refleksive subjekter. Jeg opplevde respondenter som kritisk reflekterte over 
mine spørsmål og som problematiserte rundt egen sosialisering og hvordan denne hadde 
påvirket deres møte med universitetskulturen. Jeg opplevde også respondenter som ikke 
gjorde dette, slik jeg mest sannsynlig også ville ha opplevd om jeg gjorde intervjuer med 
studenter ved et vestlig universitet. Slik sett er det ikke mangel på kritisk refleksjon på 
Samoa, men vi kan si at det er mangel på et miljø for kritisk refleksiv tenkning for alle og 
enhver. Dette kan ses i sammenheng med Samoa som et kollektivistisk samfunn (jf. Hofstede 
1991) hvor gruppens interesser kommer før individets. Kanskje er det ikke så viktig å vise 
refleksiv kritisk tenkning når en har en matai som gjør dette på vegne av en større gruppe? 
 
Lærer:  The matai represents the extended family and the village in different meetings. 
All the decisions in our society are made by the matais. Nobody beside the 
matais are making decisions and we all have to follow their decisions. 
 
Selv om læreren forteller oss at all makt ligger hos mataiene, så vet vi jo også at aigaen kan 
erstatte sin matai ved misnøye (Macpherson og Macpherson 2009). Imidlertid vil et slikt 
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samfunnshierarki hvor makt og kritisk-refleksive ytringer forflyttes fra hvert enkelt 
samfunnsmedlem til et overhode, også føre til lavere grad av autonomi. Dette betyr ikke at 
samoanere uten mataititler ikke tenker kritisk og refleksivt, men det betyr kanskje at 
danningen er mer «taus» enn det vi er vant med i vestlige samfunn.  
 
I denne sammenhengen er det viktig å være klar over at kritisk refleksjon kommer frem til 
omverdenen via kommunikasjon. Da blir språk essensielt. Når jeg har spurt lærere og 
studenter hvordan de opplever akademiske idealer og da særlig kritisk refleksjon, omhandler 
dette også hvordan dette blir tydelig overfor andre. For eksempel hvordan en student utøver 
kritisk refleksjon i måten vedkommende fremlegger et spørsmål eller argument på i en 
klassetime, eller hvordan studenten fremlegger et foredrag eller i hvilken grad studentens 
refleksjoner kommer frem i skriftlig arbeid. Alt dette handler om kommunikasjon. Hva en 
person tenker inne i seg selv kan godt være kritiske refleksjoner, men de vil jo ikke bli kjent 
for omverdenen med mindre refleksjonene kommuniseres.  
6.4.4 Den dobbeltkvalifiserte samoaner? 
For at subjektet skal kunne dannes, må det legges til rette for en refleksiv sosialiseringsform 
der individet ved hjelp av omgivelsene kan dannes. Engen argumenterer for at individet ved 
hjelp av en dannende oppdragelse vil kunne kvalifiseres for oppvekst i et pluralistisk 
samfunn. I denne oppdragelsen ligger det en kvalifisering for både lokal- og sentralkultur 
gjennom at kulturene – verdiene, normene og sannhetene − sammenliknes og stilles i relieff. 
Barnet blir oppdratt til å sammenlikne og å se ting i perspektiv. Så kan vi jo spørre oss: Er 
samoanere dobbeltkvalifiserte for møtet med en sentralkultur? Det er mye som taler imot at 
dette er tilfellet. Jeg har tidligere i dette kapitlet argumentert for at tradisjonell samoansk 
oppdragelse ikke likner det Engen (1989) beskriver som en dannende oppdragelse og en 
dobbeltkvalifiserende oppdragelse for senere sosialisering i møte med en annen kultur. Når 
jeg analyserer respondentenes fortellinger fra oppvekst i aigaen og landsbyen, finner jeg ikke 
eksempler på dannende oppdragelse slik Engen definerer den. Den samoanske kulturen og 
levemåten er ikke noe barna problematiserer og analyserer ved hjelp av alternative kulturer og 
«sannheter». Imidlertid skjer ofte kultursammenlikning, fordi «the palagi-way» ofte 
analyseres av samoanerne. Men, som kjent, jeg finner ingen problematisering av selve 
eksistensen til fa’asamoa. På den måten kan vi si at den samoanske kulturanalysen er halv; 
det er bare det som ikke er fa’samoa som analyseres. Jeg finner gjennom respondentene heller 
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ingen eksempler på kultursammenlikning og perspektivutvidelse gjennom at lokalkultur 
stilles i relieff mot sentralkulturen. Det jeg imidlertid finner, er en sosialiseringsform som 
rommer en kompleksitet som jeg tror gir samoanerne en kvalifisering til å utvikle analytiske 
og refleksive evner. Dette er nok ikke en sosialiseringsform Engen vil kalle 
dobbeltkvalifisering, men det er likevel en sosialisering som gir samoanere, om ikke 
dobbeltkvalifisering, så en kompleks kvalifisering som gjør dem i stand til å bli kritiske 
subjekter i egen kultur. 
6.4.5 Et paradoks?  
I teorikapitlet redegjør jeg kort for det pedagogiske paradokset. Som vi husker, utspiller dette 
paradokset seg ved at barnet må benytte seg av andres autonomi for å utvikle egen autonomi. 
«De voksne kan ikke formidle barnet selvbestemmelse på samme vis som kunnskaper og 
ferdigheter, ettersom selvbestemmelse nettopp må springe ut av barnets egen vilje», skriver 
Løvlie (2009:32). Castoriadis trekker dette pedagogiske paradokset over på samfunnsnivå ved 
å argumentere for at subjektet må ha autonome omgivelser for å utvikle egen autonomi. Jeg 
spør meg derfor helt til slutt i denne oppgaven: Er det noen paradokser ved funnene i denne 
studien?  
 
Lærer:  It is quite typical for most students at this university that they don’t think 
critically on what is presented for them. They are just used to that things are the 
way they are […] Many good decisions are being made by matais in this 
country. Of course there is much critical thinking going on in the fono 
meetings. We need our matais to think critically… there are so many complex 
problems to solve both on national and village level. 
 
Paradokset viser seg gjennom respondentens uttalelse. Læreren forteller at studentene ikke 
tenker selvstendig og kritisk. Fra før vet vi at dette har sammenheng med samoanernes 
sosialisering i en lokalkultur som er preget av utenatlæring, etablerte normer og verdier og 
samfunnshierarki, og hvor det ikke oppmuntres til å stille spørsmål ved autoriteter og etablerte 
sannheter. Paradoksalt nok – i dette samfunnet – vokser samoanere opp og utvikler seg til å 
bli refleksive mataier, universitetslærere og studenter som tenker både kritisk og selvstendig. 
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Vedlegg 
Vedlegg 1: Samtykkeerklæring 
 
Consent form 
I have read and understood the Information sheet for Jonas Halverson’s study under the 
working title of: Education and fa`aSamoa. I understand that the study involves a tape 
recorded interview with me. I am aware that I will have the opportunity to request that 
clarification, changes or deletion of the taped interview is carried out according to my request 
before the material is used by researcher. I understand that data may also be gathered through 
informal conversations. I understand that my permission will obtained before data gathered 
through these conversations is used by the researcher. 
I understand that as I work closely with other participants in this study, each of us may easily 
be able to identify other participants. I am further aware that others who read the final report 
or other forums where findings are disseminated, may well be able to identify me regardless 
of steps taken to change identity and data sources. The final report of this work will be written 
in Norwegian language. 
I agree to participate in this study and I understand that I may withdraw at any time. 
I am aware that this study has been reviewed and approved by the University of Oslo and that 
if I have any concerns about the content or conduct of this study I can contact the University 
of Oslo.  
I agree that the research data gathered may be published. 
CONSENT FOR PARTICIPATION IN THIS STUDY 
Name of participant:…………………………………… 
Participant`s signature:………………………………… 
Date:…………………………………………………… 
……………………………………………………………………………………. 
I have explained by means of an information sheet and orally, this study and the implications 
of participations in it to this volunteer. I believe that the consent is informed and that she/ he 
understand the implications of participation. 
Name of reasearcher:  Jonas Halvorsen…………………………….. 
Reaseacher`s signature:………………………………………………. 
Date:………………………………………………………………….. 
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Vedlegg 2: Informasjon om studien 
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Vedlegg 3 og 4: Forskningstillatelse på Samoa 
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Vedlegg 5: Universitetets verdier, visjon og 
oppdrag 
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